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Jonas Becker, Felix Buchhaupt, Dieter Katzenbach, Deborah Lutz,
Alica Strecker & Michael Urban

Qualifizierung fiir Inklusion in der Berufsschule,
Hochschule und Erwachsenenbildung - zur
Kontextualisierung der Ertrage eines aktuellen
Forschungsprogramms

1. Einleitung - Entstehungskontext und Ziele der Reihe ,,Qualifizierung
der piadagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung*

Im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) aus-
geschriebenen Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fiir in-
klusive Bildung“ (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2016) wurden
im Zeitraum von 2017 bis 2021 insgesamt 39 Forschungsprojekte gefordert. Diese
haben sich der Thematik der Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fir Inklusi-
on iiber verschiedene Bildungsbereiche hinweg mit sehr unterschiedlichen Fragen
und Methoden genidhert. Eines dieser Projekte ist das ,,Metavorhaben ,Qualifizie-
rung der piddagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung™ (MQInkBi, Forderkenn-
zeichen: 0INV1701), welches neben der Vernetzung der Projekte insbesondere auch
die Verbreitung und den Transfer der Ergebnisse aus der Forderrichtlinie unterstitzt.
Dazu dient u.a. die Herausgabe der auf vier Bande angelegten Reihe ,Qualifizierung
der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung®, deren vierter, hier vorliegen-
der Band die Forschungsergebnisse und Transferprodukte derjenigen Projekte vor-
stellt, die sich mit der Qualifizierung des titigen Personals fiir Inklusion in der Be-
rufsschule, der Hochschule und der Erwachsenenbildung auseinandergesetzt haben.
Insgesamt soll die Reihe einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, die Ertrdge der im
Kontext der Forderrichtlinie durchgefithrten Forschungs- und Entwicklungsaktivi-
titen zusammenhidngend zu erschlieflen. Damit soll die Dissemination sowohl der
Forschungsergebnisse als auch der entwickelten Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
konzepte, der Instrumente und der Materialien in die differenten gesellschaftlichen
Bereiche der Wissenschaft, der Aus-, Fort- und Weiterbildungseinrichtungen, der
Bildungsadministration, der Politik und nicht zuletzt auch der Bildungspraxis unter-
stlitzt werden.

Dieser Entstehungskontext und der heterogene Kreis von Adressat:innen des
vorliegenden Herausgeber:innenbandes bringt es mit sich, dass der Band unter-
schiedliche Aufgaben zu erfiillen hat und unterschiedliche Lesarten bzw. Rezepti-
onsformen ermdglicht. So soll er, die Bereiche der Berufsschule, Hochschule und
Erwachsenenbildung betreffenden, Forschungsergebnisse und Materialien zur Qua-
lifizierung aus der Forderrichtlinie zusammenhéngend erschlieflen und dadurch ers-
tens einer breiteren Offentlichkeit einen Uberblick iiber aktuelle Entwicklungsten-
denzen in diesem Feld vermitteln und zweitens den in diesem Bereich forschenden
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Wissenschaftler:innen einen Einstieg in die tiefergehende Rezeption der Resultate
der Forderrichtlinie ermdglichen. Um die Dissemination zusitzlich zu unterstiitzen,
werden dariiber hinaus die Publikationen der einzelnen Forschungsprojekte iiber
die Homepage des Metavorhabens (www.qualifizierung-inklusion.de) fortlaufend
gesammelt sowie die Online-Zeitschrift ,QfI - Qualifizierung fiir Inklusion® (www.
qfi-oz.de) herausgegeben. Auflerdem werden derzeit Systematic Reviews vorbereitet,
die eine Einordnung der Forschung aus der Forderrichtlinie in den Bereichen der
Elementarpiadagogik, der Grundschule, der Sekundarstufe sowie der Berufsschule,
Hochschule und Erwachsenenbildung im internationalen Kontext erlauben.

Der vorliegende Band soll zugleich auch einen Uberblick iiber die auf dieser For-
schung basierenden, praxisrelevanten Produkte bieten. Diese Zielsetzung diirfte von
besonderem Interesse fiir diejenigen sein, deren Aufgabe es ist, Aus-, Fort- und/oder
Weiterbildungsangebote im Bereich der Qualifizierung fiir inklusive Bildung in Be-
rufsschule, Hochschule und Erwachsenenbildung zu konzipieren und durchzufiih-
ren. Auch einzelne Einrichtungen sowie aktive Einrichtungs- und Bildungsangebots-
trager im Bereich der Erwachsenenbildung bilden daher eine Zielgruppe des Bandes.

Wenngleich sich die hier versammelten Projekte an unterschiedlichen For-
schungsparadigmen orientieren und verschiedene Forschungsdesigns verwenden,
so gilt doch fiir die meisten Projekte, dass sie eine Entwicklungs- und Transferdi-
mension enthalten. Bei vielen dieser Projekte steht diese Dimension im Zentrum
der Forschungs- und Entwicklungsarbeit. In der auf die Bereiche der Berufsschule,
Hochschule und Erwachsenenbildung bezogenen Biindelung bietet der Band einen
Uberblick iiber aktuell fiir diese Felder genutzte Qualifizierungsansitze und -kon-
zeptionen sowie dazugehorige Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaterialien. Die ent-
wickelten Konzepte sind jeweils den nachfolgenden Projektbeitrigen zu entneh-
men. Die dazugehorigen Materialien sind dariiber hinaus teilweise {iber externe
Links (Open Educational Resources) abrufbar!. In dieser Hinsicht kommt dieser von
uns fiir die Bereiche der Berufsschule, Hochschule und Erwachsenenbildung her-
ausgegebenen Sammlung - wie auch den drei sich auf den Elementarbereich, die
Grundschule und die Sekundarstufe beziehenden Banden - eine intermediare, Wis-
senschaft und Praxis vernetzende Aufgabe zu. Diese kann man in Anlehnung an
Watling Neal, Neal, Kornbluh, Mills und Lawlor (2015) insofern auch als eine Bro-
kerage-Funktion beschreiben, als dass die Sammelbdnde einen wichtigen Ausschnitt
der einschligigen Forschung zur Qualifizierung fiir Inklusion und die daraus her-
vorgehenden Transferprodukte auch jenseits des wissenschaftlichen Feldes in einer
leicht zugénglichen Form darbieten.

Weitere Zielsetzungen des Bandes liegen darin, auch im Bereich der Bildungs-
administration fiir inklusionsbezogene Qualifizierungsbedarfe der pidagogischen
Fachkrifte zu sensibilisieren und fiir den Bereich der Bildungs- und Wissenschafts-
politik mit der Ergebnisprasentation zugleich die Desiderate zu verdeutlichen, de-
nen sich zukiinftige Steuerungsimpulse fiir das Feld der empirischen Bildungsfor-

1 Eine tabellarische Ubersicht iiber die in der gesamten Férderrichtlinie in den verschiedenen
Bildungsbereichen entwickelten Konzepte und Materialien ist online abrufbar unter www.
waxmann.com/buch4515.
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schung im Hinblick auf Inklusion widmen konnten. In dieser Dimension schlief3t
der Band an die von Débert und Weishaupt (2013a) zusammengetragenen Experti-
sen an - darunter die von Buchmann und Bylinski (2013) zur inklusiven Berufsbil-
dung, von Tippelt und Schmidt-Hertha (2013) sowie Lelgemann, Rothenberg und
Schindler (2013) zu Inklusion im Hochschulbereich sowie von Schmidt-Hertha und
Tippelt (2013) zu Inklusion in der Weiterbildung. Auch bei den von Débert und
Weishaupt versammelten Expertisen handelt es sich um hybride Texte, die zwar im
wissenschaftlichen Diskurszusammenhang geschrieben wurden, Forschungsstinde
synthetisierten und analysierten, darin aber doch auf eine politische Zielsetzung be-
zogen waren, insofern sie die Forschungsdesiderate im Hinblick auf Governance und
Forschungsforderung beschrieben und Handlungsempfehlungen aussprachen, die
sich nicht nur auf Wissenschaft, sondern ebenso auf die gesellschaftlichen Bereiche
jenseits der Wissenschaft bezogen, die auch der vorliegende Band adressiert.

Schon diese 2013 verdffentlichten Expertisen waren durch das BMBF beauftragt
und konnen als eine unmittelbare Vorarbeit betrachtet werden, auf deren Grundlage
die Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive
Bildung® konzipiert wurde. Damit steht das der Forderrichtlinie zugrundeliegende
Cluster von insgesamt 39 Forschungsprojekten — darunter zwei zur Berufsschule (In-
klusiBus, StiEL), eines zur Hochschule (ParLink) und zwei zur Erwachsenenbildung
(INAZ, iQ_EB) - in einem spezifischen, nicht nur wissenschaftlich bestimmten,
sondern mindestens ebenso stark forschungs- und bildungspolitisch beeinflussten
Entstehungszusammenhang. Man kann dies als eine intersektorale Ko-Konstrukti-
on betrachten, die aus der Kooperation oder dem vernetzten Zusammenwirken von
Prozessen in der Wissenschaft, der Politik, der Bildungspraxis und der Offentlich-
keit erwuchs und die exemplarisch dafiir stehen kann, dass in einer solchen komple-
xen Konstellation normative Thematiken zunehmend als gesellschaftlich dridngend
und fiir das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereiche re-
levant betrachtet werden kénnen. Bezogen auf die Thematik der Inklusion kann mit
der 2009 in Kraft getretenen UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) sogar
eine markante einzelne Landmarke identifiziert werden, die sehr stark in die diffe-
renten gesellschaftlichen Felder hineingewirkt und deren Wahrnehmung die jeweils
auch feldspezifisch ausgeprégten, zugleich aber auch intersektoral korrespondieren-
den Prozesse stark beschleunigt hat. So hatten beispielsweise Dobert und Weishaupt
in ihrer Expertise das Erfordernis nicht nur einer Qualifizierung der piddagogischen
Fachkrifte fir Inklusion, sondern eines Umbaus des gesamten Bildungssystems als
eindeutige Konsequenz der Ratifizierung der UN-BRK gesetzt:

Wie auch immer vorgegangen wird, eines diirfte von Anfang an unstrittig sein:
Die Realisierung des konzeptionellen Anspruchs der UN-Behindertenrechts-
konvention und damit der Ubergang zu inklusiver Bildung diirfte ein ldn-
gerfristiger Prozess in Deutschland werden. Die besondere Herausforderung
besteht darin, alle im Bildungswesen aktuell wie kiinftig notwendigen Entschei-
dungen, Schritte und Mafinahmen strategisch am Ziel inklusiver Bildung aus-
zurichten (Dobert & Weishaupt, 2013b, S. 7).
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Dennoch sollten weder die Ratifizierung der UN-BRK noch das Zustandekommen
dieser Forderrichtlinie oder die hier zusammengestellten Forschungs- und Entwick-
lungsresultate vergessen lassen, dass die normative Inklusionsforderung jenseits des
Rechts zwar nicht weniger, aber eben auch nicht mehr ist als eine normative Setzung.
Damit ist sie auch ein Impuls, der sich in die spezifischen Logiken unterschiedli-
cher gesellschaftlicher Felder tibersetzen muss und dort auf eine widerspriichliche
Gemengelage historisch ausdifferenzierter Strukturen und mehr oder weniger routi-
nierter und schwer veranderbarer Prozessabldufe triftt (vgl. Urban, 2019).

Auch die Forderrichtlinie selbst kann als eine solche Ubersetzung betrachtet wer-
den, in der eine normative Orientierung in eine ganz konkrete textliche Ausgestal-
tung der Ausschreibung der Férdermoglichkeit von Forschungsschwerpunkten tiber-
tragen wurde. So lassen sich etwa die die inhaltliche Arbeit rahmenden Fragen, in
welchem Umfang und mit welchen Zeitkontingenten Fordermittel bereitgestellt wer-
den, welche Mafigaben zum Transfer und zur Dissemination formuliert werden, als
solche Ubersetzungsleistungen verstehen. Inhaltlich betrifft die Ubersetzungsleistung
u.a. die Priorisierung von Qualifizierungsprozessen gegeniiber Themen wie Diag-
nostik, der Gestaltung von Ubergiingen oder auch ganz anderen Themen, die im Zu-
sammenhang mit dem Aufbau inklusiver Bildungssysteme hitten fokussiert werden
konnen. Es betrifft ebenso die theoretische Formierung des in dieser Forderrichtlinie
zugrunde gelegten Inklusionsbegriffs: In der fachlichen Diskussion hat sich in den
Bildungswissenschaften die Unterscheidung zwischen einem engen und einem wei-
ten Inklusionsbegriff etabliert, wobei nur das enge Begriffsverstindnis ausschliefllich
auf Menschen mit Beeintrachtigungen abzielt. Ein weites Verstindnis von Inklusion
umfasst demgegeniiber alle Dimensionen der Heterogenitdt bzw. Differenz (vgl. z. B.
Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Loser & Werning, 2015). Mit diesem weiten Ver-
stindnis von Inklusion geht auch eine Anniherung von Sonderpidagogik und allge-
meiner Erziehungswissenschaft einher (Sturm, 2016), wie sie z. B. schon Hinz (2004)
in der Entwicklung von der Praxis der Integration zur Praxis der Inklusion darge-
stellt hat. In der Ausschreibung der Foérderrichtlinie wurde allerdings das Ziel for-
muliert, dass eine wissenschaftlich fundierte Grundlage zur Qualifizierung der Fach-
krifte geschaffen werden soll, um ,gemeinsame Lehr-Lernprozesse behinderter und
nicht behinderter Lernender (BMBE, 2016, S. 1) erfolgreich umsetzen zu kénnen.
Damit wurde fiir die Projekte der Forderrichtlinie ein auf das Differenzmerkmal der
Behinderung fokussiertes Inklusionsverstdndnis vorgegeben.

2. Kontextualisierung des Inklusionsdiskurses in der Berufsschule,
Hochschule und Erwachsenenbildung

Der vorliegende Herausgeber:innenband unterscheidet sich insofern von den ersten
drei Bianden der Reihe ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive
Bildung®, als die fiinf hier versammelten Aufsitze nicht einen einzelnen, als solchen
klar umrissenen und beschreibbaren, Bildungsbereich adressieren, sondern mit Be-
rufsschule, Hochschule und Erwachsenenbildung drei verschiedene Felder themati-
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sieren, in denen Fragen der inklusiven Bildung und der dafiir erforderlichen Qua-
lifizierung des péadagogischen Personals bisher noch nicht so intensiv diskutiert
wurden. Dies spiegelt sich auch in der vergleichsweise geringen Anzahl an Projekten
wider, die sich im Rahmen der Férderrichtlinie ,,Qualifizierung padagogischer Fach-
krifte fiir inklusive Bildung“ mit diesen Feldern auseinandersetzten.

Fir das Feld der beruflichen Bildung halten Buchmann und Bylinski (2013,
S. 157) fest, dass die Bemithungen um Inklusion im Feld der beruflichen Bil-
dung noch am Anfang stehen. So sei ,das Ubergangssystem [der beruflichen Bil-
dung] bildungspolitisch zunéchst schlicht als Indikator fiir Exklusion bzw.
nichtgelingende Inklusion im Bildungssystem zu betrachten®. Auf Ebene des wis-
senschaftlichen Diskurses macht Buchmann (2020, S. 138) die lakonische Feststel-
lung: ,,Diversitit, Migration und Inklusion tauchen als explizite Begrifflichkeiten in
den Standard(nachschlage)werken der Berufs- und Wirtschaftspadagogik nicht auf®
Passend hierzu schreiben Kopfer, Papke, Heinemann und Bittlingmayer (2020, Abs.
5), dass sich ,,in Deutschland die Diskussion um ,Inklusion’ in der beruflichen Bil-
dung zeitlich verzégert“ habe. Obwohl sich im schulischen Diskurs seit geraumer
Zeit breite Diskussionen unter einem Einbezug verschiedener Perspektiven und wis-
senschaftstheoretischer Positionen entwickelt haben (vgl. zusammenfassend Buch-
haupt et al., 2022; Lutz et al., 2022), kommt den Berufsschulen vergleichsweise wenig
Aufmerksamkeit zu (vgl. Jantsch et al. im vorliegenden Band). Mit der Thematisie-
rung der ,Widerspriichlichkeit der Idee von ,Inklusiver Bildung‘ bei gleichzeitiger
Steuerung des dualen Ausbildungssystems durch Marktverhiltnisse“ (Kopfer et al.,
2020, Abs. 6) weisen Kopfer und Kolleg:innen auf ein strukturelles Spannungsver-
héltnis hin, das sich in den weiteren Schulformen nicht in dieser Schérfe zeigt und
das zur Folge hat, dass die Frage nach inklusiver Bildung in der Berufsschule nicht
nur zeitlich verzogert einsetzte, sondern inhaltlich auch vor spezifischen - oder er-
weiterten — Problemkonstellationen steht, die in den anderen Schulformen nicht so
unmittelbar durchschlagen.

Fur das Feld der Hochschule halten Klein und Schindler (2016, S. 7) fest, dass
yhier eine Diskrepanz zu inklusiver Schulpolitik und -praxis zu beobachten [ist],
die deutlich besser erforscht sind®, wenngleich die Autorinnen mit Verweis auf § 2
im Hochschulrahmengesetz den gesetzlichen Auftrag zur Vermeidung von Bar-
rieren fur Studierende bereits in die 1970er-Jahre datieren. Sie konstatieren aller-
dings, dass bisher ,individualisierende Mafinahmen® (Wild & Esdar, 2014, S. 60,
zitiert nach Klein & Schindler, 2016, S. 7) tiberwiegen, eine ,,grundlegende barrie-
refreie Gestaltung der Strukturen, Verfahren und Angebote der Hochschulen® (Klein
& Schindler, 2016, S. 7) aber noch ausstehe. Da es sich bei der Hochschule nicht
um ein ,,in sich schliissiges System von Anforderungen und Priorisierungen® (Tip-
pelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 217) handelt - was den beteiligten Akteur:innen
zwar einerseits hohere Freiheitsgrade erlaubt, nicht selten aber andererseits auch zu
»in sich widerspriichlich[en]“ (Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 217) Anforderun-
gen fiithren kann - ist die Implementierung von ibergeordneten Steuerungsimpulsen
zur Umsetzung inklusiver Bildung und entsprechenden Professionalisierungspro-
zessen erschwert. Dariiber hinaus kann dieses Strukturmerkmal des Hochschul-
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systems dazu fithren, dass die Bearbeitung struktureller Barrieren nicht durch die
Organisation Hochschule erfolgt, sondern individualisierend an die von ihnen be-
troffenen Studierenden delegiert wird (Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 218).
Dabei waren die Studierenden bereits vor der Aufnahme eines Studiums im Ver-
lauf ijhrer Bildungskarriere mit Barrieren vorheriger Bildungsorganisationen kon-
frontiert (vgl. am Beispiel von Menschen mit Legasthenie: Hampel, 2011, v.a. Kapitel
3.1). Als Adressat:innengruppe inklusiver Hochschulbildung benennen Dannenbeck
und Dorrance (2016, S. 28) nicht nur Menschen mit Beeintrdchtigung, sondern auch
,Personen mit Familienpflichten, Berufstitige und beruflich Qualifizierte, Berufs-
rickkehrer_innen, Studienabbrecher innen oder arbeitslose Akademiker innen®
Entsprechend der Heterogenitit dieses Adessat:innenkreises sind die Barrieren viel-
faltig, die hier relevant werden kénnen. Die Bandbreite reicht dabei beispielsweise
von einer mangelnden Barrierefreiheit auf dem Campus oder in den Gebéuden, iiber
eine nicht ausreichende Sensibilisierung von Lehrenden fiir entsprechende Bediirf-
nisse und Belange von Studierenden, bis hin zur Kollision studentischer Bediirfnis-
se mit strikten Vorgaben, etwa in Priifungsordnungen (vgl. Stemmer, 2016, S. 85f.).
Dariiber hinaus erzeugt der ,Kontakt mit dem ,universitiren Habitus* [...] nicht sel-
ten den Eindruck intellektueller Minderwertigkeit® (Alheit, 2020, S. 22), wenn hier
kein Passungsverhaltnis hergestellt werden kann (zu habitusbezogenen Passungspro-
blematiken im Kontext Hochschule vgl. Lindmeier & Meyer, 2016, S. 315f.; Stemmer,
2016, S. 64). Vor diesem Hintergrund kommt auch Fahigkeitserwartungen, die ins-
besondere mit der Institution der Universitit und deren Tradition verbunden sind,
die Bedeutung eines zentralen Diskriminierungsmechanismus im Hochschulsystem
zu (vgl. Powell, 2016, S. 37). Auffillig ist dariiber hinaus, dass in Publikationen zur
Frage inklusiver Bildung an der Hochschule (vgl. etwa die Sammelbénde von Dan-
nenbeck, Dorrance, Moldenhauer, Oechme & Platte, 2016 sowie von Klein, 2016) die
Perspektive dominiert, Menschen mit Beeintrichtigung als Rezipient:innen hoch-
schulischer Bildung, also als Studierende, zu verstehen, nicht aber als Akteur:innen
im Sinne von Angestellten oder Lehrenden (vgl. hierzu Schuppener et al. im vorlie-
genden Band).

Betrachtet man nach diesen kurzen Schlaglichtern auf Fragen und Herausforde-
rungen inklusiver Bildung im Kontext Berufsschule und Hochschule nun den Bil-
dungsbereich der Erwachsenenbildung?, so sieht man sich mit einer noch hoheren
strukturellen Heterogenitit des Feldes konfrontiert. Wahrend die Felder der Berufs-
schule und Hochschule jeweils ihre Entsprechung in den historisch konkret ausdiffe-
renzierten organisationalen Strukturen - die verschiedenen Formen der Berufsschu-
le einerseits und die verschiedenen Formen der Hochschule andererseits — haben,
sieht dies im Bereich der Erwachsenenbildung anders aus: Die Erwachsenenbildung
zeichnet sich durch eine sehr grofle Vielfalt unterschiedlicher Organisationsformen

2 In Anlehnung an die Systematisierung von Weinberg (2000, S. 15) nutzen wir hier Erwachse-
nenbildung als tibergeordneten Begriff der, ,unabhingig von Rechtsstatus und bildungspoliti-
schem Stellenwert, alle Organisationsformen [umfasst], die der Bildung Erwachsener in Ge-
genwart, Vergangenheit und Zukunft dienen® Darunter fillt dann etwa auch die betriebliche
Weiterbildung.
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und organisationaler Verortungen aus. Dariiber hinaus weist sie in ihrer Angebots-,
Anbieter:innen- und Adressat:innenstruktur einige Spezifika auf, die mit Blick auf
Fragen inklusiver Bildung eine entsprechende Kontextualisierung notig machen. Um
dies zu verdeutlichen, wird der Bildungsbereich der Erwachsenenbildung im Folgen-
den etwas ausfiihrlicher vorgestellt. Im dritten Abschnitt des Beitrags erfolgt dann
wieder der Riickbezug auf Berufsschule und Hochschule.

Bei der Erwachsenenbildung handelt es sich um einen Bildungsbereich, des-
sen zentrales Merkmal seine ,enorme Vielfalt [...] in institutioneller, inhaltlicher
und methodischer Hinsicht“ (Filla, 2013, S. 3) darstellt. Historisch geht diese Viel-
falt unter anderem auf den ,spezifischen Konstitutionsprozess [der Erwachsenenbil-
dung] ,von unten; aus der Gesellschaft heraus® (Filla, 2013, S. 3) zuriick. Mit dieser
enormen und mitunter schwer iberschaubaren Vielfalt, die von Forneck und Wra-
na (2005) etwa mit dem Bild eines ,parzellierte[n] Feld[es]“ charakterisiert wird,
geht auch die Besonderheit einher, dass der dem Bildungssystem von auflen ange-
tragene normative Impuls der Inklusion, eben nicht auf eine fiir die Erwachsenenbil-
dung relativ eindeutig beschreibbare Logik trifft, im Rahmen derer er (re-)interpre-
tiert wird und mehr oder weniger starke Wirkungen entfalten kann. Stattdessen triftt
der normative Impuls der Inklusion hier auf eine ganze Reihe auf Detailebene unter-
schiedlich ausdifferenzierter Felder, die im Rahmen ihrer jeweiligen organisationalen
und funktionalen Logiken unterschiedlich auf diesen Impuls reagieren. Konkretisie-
ren ldsst sich dies an dem Beispiel, dass vermutlich aufgrund der unterschiedlichen
Strukturen und Organisationskulturen in der Volkshochschule der Impuls Inklusion
vollig anders aufgenommen und bearbeitet wird als etwa in der betrieblichen Wei-
terbildung fiir Mitarbeiter:innen und/oder Leitungspersonal von Unternehmen, bei
denen eine Orientierung an der Erwirtschaftung von 6konomischen Gewinnen die
primiére organisationale Logik ist. Dieses Nebeneinander verschiedener organisati-
onaler und funktionaler Logiken erschwert es unter anderem auch, im Bereich der
Erwachsenenbildung iibergeordnete Steuerungsimpulse zur Umsetzung von Inklusi-
on wirksam werden zu lassen.

Konkret zeigt sich die Heterogenitdt des Bildungsbereiches der Erwachsenen-
bildung auch auf der Ebene der verschiedenen Anbieter:innen, der Handlungsfel-
der sowie Adressat:innen. Einen systematischen diesbeziiglichen Uberblick gibt etwa
das ,,Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ (Tippelt & Hippel, 2018). Man
stof3t hierbei auf eine Bandbreite von Anbieter:innen, die ,von betrieblichen Perso-
nalabteilungen {iber kommerzielle Weiterbildungsunternehmen bis hin zu Volks-
hochschulen und Bildungsvereinen® (Faulstich & Zeuner, 2010, S. 22) reicht, die
dann jeweils eigene Organisationsformen aufweisen und zielgruppenspezifische In-
halte anbieten. Dietrich und Schade (2008, S. 53) weisen darauf hin, dass bei der
Erfassung und Darstellung von Tragerschaften im Bereich der Erwachsenenbildung
»unterschiedliche Systematisierungen vorliegen®, wobei bei der von ihnen gewahlten
Systematisierung private Anbieter:innen und Volkshochschulen den weitaus grofiten
Anteil ausmachen. Diese Heterogenitét der Anbieter:innen- und Tragerstruktur steht
in engem Zusammenhang mit der thematischen Breite der Erwachsenenbildung und
hat zur Folge, ,,dass man im Weiterbildungsbereich praktisch alles lernen kann, was
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an Wissen und Koénnen in der modernen Gesellschaft vorhanden ist* (Weisser, 2002,
S. 118). Allerdings betont Weisser, dass aus dieser spezifischen organisatorischen
Ausgangslage keine prinzipielle inklusive Struktur der Erwachsenenbildung abzulei-
ten sei: Um iiberhaupt Zugang zu Mafinahmen der Erwachsenenbildung zu erhal-
ten, miissen die Teilnehmer:innen ,zum Teil sehr verschiedene Konditionen erfiil-
len“ (Weisser, 2002, S. 121), die dann jeweils Teilhabebarrieren darstellen kénnen.
,Dazu gehoren mindestens die Kenntnis des Angebots, eine geniigende Vorbildung,
héufig auch eine bestimmte Funktion und Stellung in der Arbeitswelt, Kapital, fiir
Lernprozesse verfiigbare Zeit etc. (Weisser, 2002, S. 121; vgl. dhnlich Schmidt-Her-
tha & Tippelt, 2013, v.a. Abschnitt 1). Aufgrund einer, etwa im Vergleich zur schu-
lischen Bildung, geringen staatlichen Regulierung und Rahmung der Erwachsenen-
bildung ist dieser Bildungsbereich in weiten Teilen stirker und unmittelbarer von
einer marktformigen Logik gepragt (vgl. Gieseke, 2018, S. 1057; Schmidt-Hertha &
Tippelt, 2013, S. 248), die der Programmatik von Inklusion im Sinne einer niedrig-
schwelligen und moglichst barrierereduzierten Teilhabe auch in diesem Feld funktio-
nal zuwiderlaufen kann. Passend zu diesen Einschétzungen der Erwachsenenbildung
stellen Hirschberg, Lauber-Pohle und Kahl (2020, Abs. 3) fest, dass die ,,Diskurse
der Inklusions- oder Behindertenpddagogik und der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung [...] nach wie vor weitgehend getrennt [verlaufen] und [...] nur punktuell zu-
einander® finden. Dementsprechend sind ,,empirische Forschungsbefunde zu dieser
neuen Perspektive [der Inklusion] fiir den quartiren Sektor unseres Bildungssystems
nach wie vor nur vereinzelt zu finden (Heimlich & Behr, 2018, S. 1209).

Die Beriicksichtigung von Menschen mit Beeintrichtigung als Adressat:innen
von Angeboten der Erwachsenenbildung erfihrt in den 1970er-Jahren zum ersten
Mal tberhaupt Aufmerksamkeit (vgl. Ackermann, 2019; Heimlich & Behr, 2018;
Hirschberg et al., 2020). Dabei kénnen zwei Stringe ausgemacht werden (vgl. auch
Ackermann, 2017, S. 140f.): Zunichst ,existierte in der BRD ein Erwachsenenbil-
dungsangebot innerhalb der Behindertenhilfe, das sich [...] vor allem in Werkstit-
ten fiir Menschen mit Behinderungen® bzw. in Wohneinrichtungen sozusagen ,ex-
klusiv® etabliert hatte und von Einrichtungen getragen wurde“ (Ackermann, 2019,
S. 18). Dartber hinaus waren es insbesondere einzelne Volkshochschulen in ver-
schiedenen Stddten der Bundesrepublik Deutschland, die mit einzelnen Kursen
Menschen mit Beeintrachtigung adressierten (vgl. Ackermann, 2019; Heimlich &
Behr, 2018). Wenngleich hierdurch Angebote entstanden, die zumindest losgelost
von Sondereinrichtungen entwickelt wurden, zielten auch diese Angebote noch nicht
darauf ab, Menschen mit und ohne Beeintrachtigungen gemeinsame Bildungsange-
bote zu machen. Vielmehr ging es darum, Menschen mit Beeintrachtigung zunéachst
tiberhaupt als Adressat:innen von Erwachsenenbildung zu begreifen. Eine grundle-
gende Trendwende ldsst sich dabei bis heute nicht feststellen (vgl. Babilon, 2017):
»Erwachsenenbildung fiir behinderte Menschen findet in Deutschland traditionell in
Einrichtungen der Sozialhilfe, der betrieblichen Ausbildung sowie dem zweiten Ar-
beitsmarkt statt (Rehabilitationseinrichtungen, Werkstitten) und weniger in der all-
gemeinen, Offentlichen Aus- und Weiterbildung® (Hirschberg et al., 2020, Abs. 4).
In seinem Uberblick zum sich noch in der Entwicklung befindenden Feld inklusi-
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ver Erwachsenenbildung zdhlt Ackermann (2019) etwa folgende relevante Akteu-
re auf: Volkshochschulen, Selbstvertretungsgruppen (vgl. hierzu z. B. Hemm, 2018),
Trager der Behindertenhilfe, Aktion Mensch (v.a. in der Unterstiitzung durch An-
schubfinanzierung fiir Projekte und Initiativen) sowie vereinzelte Hochschulen. Auf-
fallig ist allerdings, dass auch in der Diskussion um eine inklusive Erwachsenenbil-
dung, dhnlich wie in anderen Bildungsbereichen, bisher die Perspektive dominiert,
Menschen mit Beeintrachtigungen als Rezipient:innen von Erwachsenenbildung zu
sehen, nicht aber als Anbieter:innen bzw. Lehrende (vgl. hierzu Otten, Hempel, Ma-
surek & Platte, 2020; Goldbach, Leonhardt & Staib, 2020; Ackermann, 2019, S. 18;
Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 220) oder Forschende (vgl. Hauser & Kremsner,
2018; Buchner, Koenig & Schuppener, 2016) zu Angeboten der Erwachsenenbildung.

Hemm (2018, S. 12) weist allerdings auf das Problem hin, dass sich einige Ange-
bote, die als Angebote inklusiver Erwachsenenbildung présentiert werden, ,bei ge-
nauerer Betrachtung als Mogelpackung heraus|stellen]“. Er nennt exemplarisch ,, An-
gebote der VHS in den Einrichtungen der Behindertenhilfe oder speziell entwickelte
Kursprogramme in der VHS - oftmals noch getrennt nach unterschiedlichen Be-
hinderungsarten [...]. Exklusive Strukturen blieben hierbei grofitenteils erhalten und
wurden zu Unrecht mit dem Etikett ,Inklusion’ bedacht* (Hemm, 2018, S. 12).

Was unter Inklusion verstanden wird, ist auch in der Erwachsenenbildung nicht
unbedingt eindeutig definiert. Systematisieren lassen sich die verschiedenen Ansit-
ze und Perspektiven auch hier beispielsweise durch die Unterscheidung eines en-
gen und eines weiten Inklusionsverstdndnis (siehe Abschnitt 1 des vorliegenden Bei-
trags). Ein enges Inklusionsverstindnis (vgl. etwa Lauber-Pohle, 2019, S. 7f.) findet
sich insbesondere im Zusammenhang mit der Bemithung um eine gesetzliche Ver-
ankerung inklusiver Erwachsenenbildung. Auch die UN-Behindertenrechtskonven-
tion ist in diesem Zusammenhang eine zentrale Argumentationsfigur (vgl. Heimlich
& Behr, 2018, S. 1208; Schmidt-Hertha & Tippelt, 2013; Lauber-Pohle, 2019): So kri-
tisiert beispielsweise Ludwigs-Dalkner (2018, S. 5) unter anderem, dass das Bundes-
teilhabegesetz die Behindertenrechtskonvention ,nicht konsequent® umsetze. Die-
ser Position gegeniiber steht das weite Inklusionsverstindnis, das dann ,,hdufig auch
Personen mit Migrationshintergrund, sozial Benachteiligte und Bildungsferne sowie
Arbeitslose oder Altere miteinbezieht” (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2013, S. 248).

Die Frage, was unter Inklusion verstanden wird und wer hiermit adressiert wird,
beriithrt unmittelbar ,,das erwachsenenpddagogische Dilemma zwischen der Repro-
duktion von defizitirer Besonderung einerseits und der Gefahr einer Entpolitisie-
rung der Inklusions-Agenda andererseits“ (Schreiber-Barsch & Fawcett, 2019, S. 19):
Einerseits miissen Bediirfnisse von Menschen - und damit einhergehend Bedarfe an
finanziellen, personellen Ressourcen, didaktischen oder methodischen Kompetenzen
der Lehrenden etc. - identifiziert und benannt werden, um sie nicht zuletzt auch po-
litisch einfordern und erstreiten zu konnen. Mit dieser personenbezogenen Perspek-
tive geht aber zugleich die Gefahr einher, genau solche Prozesse zu verstirken, die
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zur Stigmatisierung und Verbesonderung eben jener Personen fithren (vgl. auch Kat-
zenbach, 2013, S. 31).3

3. Qualifizierung fiir Inklusion in der Berufsschule, Hochschule und
Erwachsenenbildung

Anschlieflend an die Ausfithrungen im vorherigen Abschnitt ist bezogen auf die Fra-
ge nach der Qualifizierung des pddagogischen Personals in der Erwachsenenbildung
zundchst zur Kenntnis zu nehmen, dass ,,sich dieses Feld des Bildungswesens histo-
risch wie aktuell durch ein Nebeneinander von haupt- und nebenberuflicher Titig-
keit auszeichnet® (Faulstich & Zeuner, 2010, S. 10; vgl. auch Weisser, 2002, S. 44ff).
Ubergreifende Prozesse der Professionalisierung werden hierdurch ebenso erschwert,
wie auch dadurch, dass ,keinerlei Standards an die Ausbildung der in der Erwach-
senenbildung Tétigen® (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2013, S. 249; vgl. Gieseke, 2018)
angelegt werden. Insbesondere in Volkshochschulen ,,partizipiert [das Lehrpersonal]
eher an kiirzeren Fortbildungsformaten und finanziert diese haufig selbst® (Krah-
ling, 2020, Abs. 20) — und dies nicht selten bei prekdren Beschiftigungsverhéltnissen
(vgl. Krdhling, 2020; Stobrawe, 2020). Insofern unterscheidet sich die Ausgangslage
der Qualifizierung piddagogischen Personals fiir die inklusive Erwachsenenbildung
grundlegend etwa vom schulischen Bereich (vgl. hierzu Heinrich, Urban & Werning,
2013; Buchhaupt et al., 2022; Lutz et al., 2022).

Durchaus passend zu der skizzierten Ausgangslage deuten etwa Helge Stobrawes
(2020) erste Ergebnisse zur Untersuchung ,der Handlungspraxis von Leitungs- und
Lehrkriften im Zweiten Bildungsweg® darauf hin, dass hier durchaus Wissen und
Handlungspraktiken bestehen, die einem inklusionspidagogischen Anspruch genii-
gen. Stobrawe identifiziert hierbei aber das Problem, dass all dies vor allem an die
Person und das Engagement einzelner Fachkrifte gebunden ist und strukturelle oder
systembezogene Moglichkeiten, Fihigkeiten und Ressourcen fiir ,einen geplanten
systematisch betriebenen Barriereabbau® (Stobrawe, 2020, Abs. 42) fehlen (fiir die
Hochschule vgl. dhnlich Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 218; fiir die Berufsbil-
dung vgl. Buchmann & Bylinski, 2013, S. 154). Dies fithre zwar in entsprechenden
Fillen zur Méglichkeit der Teilnahme von Menschen mit Beeintrachtigungen an ein-
zelnen Unterrichtsangeboten, habe allerdings gleichzeitig zur Folge, dass ,,die behin-
derten Kursteilnehmenden von dem Wohlwollen der Leitungskrifte in dieser Frage
abhingig sind“ (Stobrawe, 2020, Abs. 43). Fragt man nach moglichen Ansatzpunkten

3 Siehe zu diesem Dilemma auf einer grundlagentheoretischen Ebene Mecheril und Plofler
(2009), Dederich (2015) sowie den Herausgeber:innenband von Musenberg, Riegert und San-
sour (2018). Zu entsprechenden theoretischen Konstellationen des Inklusionsbegriffs siehe
Katzenbachs (2015) Pladoyer, den Inklusionsbegrift vor dem Hintergrund dieser Ambivalenz
zu denken sowie Bogers (2015, S. 51) ,Theorie der trilemmatischen Inklusion‘, um dieser
zundchst bindr strukturierten Ambivalenz unter Beriicksichtigung einer dritten analytischen
Ebene konstruktiv zu begegnen. Das Trilemma wird in dem hier thematisierten Zusammen-
hang auch im Beitrag von Schuppener et al. im vorliegenden Band aufgegriffen (siehe dort
Abschnitt 3).
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zur Qualifizierung des piddagogischen Personals, stofit man erneut auf das oben be-
schriebene Dilemma der Gefahr der Verbesonderung beim Versuch der personenbe-
zogenen Benennung von Bedarfslagen. Pointiert formuliert ldsst sich hier beispiels-
weise fragen: Ist als eine Grundlage fiir einen systematischen Abbau von Barrieren
ein spezialisiertes Wissen des padagogischen Personals, z.B. {iber verschiedene Be-
eintrachtigungsformen, eine notwendige Voraussetzung oder trigt ein solch spezi-
alisiertes Wissen gerade zur Verfestigung von eigentlich abzubauenden Barrieren
und exklusiven Strukturen bei? Krahling (2020, Abs. 66) pladiert diesbeziiglich ,,auf-
grund der hochst unterschiedlichen Assistenzbedarfe und Teilnahmebarrieren von
Menschen mit Beeintrichtigung sowie ihren Moglichkeiten von Lernen und Han-
deln oder Erleben und Erfahren® sowohl fiir ,Formate im Sinne einer allgemeinen
Sensibilisierung fiir Inklusion als auch einer Auseinandersetzung mit spezifischer
Beeintrachtigung® (vgl. dhnlich und fiir das Beispiel von Blindheit und Sehbehinde-
rung: Lauber-Pohle & Seitter, 2020).

Mit dieser Problemskizzierung sind am Beispiel des Bildungsbereichs der Er-
wachsenenbildung zwei Punkte charakterisiert worden, die bei aller Spezifik der un-
terschiedlichen Felder auch in der Hochschule und der Berufsschule beziiglich Fra-
gen der inklusionsbezogenen Qualifizierung von péadagogischem Fachpersonal von
hoher Relevanz sind: Es ist dies einerseits das ambivalente Problem der Fokussie-
rung inklusionsbezogener Sensibilisierung und Kompetenzen auf einzelne Personen,
die dann gewissermaflen als ,Inklusionsexpert:innen’ innerhalb tendenziell exklusiver
Strukturen fungieren. Andererseits ist es das Dilemma der Verbesonderung bei einer
personenbezogenen Identifizierung von Bedarfslagen auf Seite der Adressat:innen
der unterschiedlichen Bildungsangebote. Dass beiden Punkten in der Diskussion um
Qualifizierung fiir inklusive Bildung eine tibergeordnete Bedeutung zukommt, wird
auch daran deutlich, dass diese in den betreffenden Expertisen im Sammelband von
Débert und Weishaupt (2013a) thematisiert werden: So wird auch hinsichtlich der
Felder der Hochschule und der Berufsbildung als Notwendigkeit benannt, Quali-
fizierungsmafinahmen fiir pddagogisches Fachpersonal im jeweiligen Feld um den
systematischen Abbau von strukturellen Barrieren zu ergénzen (fiir die Hochschu-
le vgl. Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 214f., 218; Lelgemann et al., 2013, S. 235;
fir die Berufsbildung vgl. Buchmann & Bylinski, 2013, S. 154, 168ft.). Eine damit im
Zusammenhang stehende und fiir den Inklusionsdiskurs ingesamt wichtige Grund-
figur besteht darin, Inklusion als eine iibergeordnete Querschnittsaufgabe aller pa-
dagogischen Fachkrifte — aber auch bspw. von Verwaltungspersonal - zu begreifen,
anstatt diese Aufgabe einzelnen hochspezialisierten Expert:innen in Sonderinstituti-
onen anzutragen (fiir die Erwachsenenbildung vgl. Schmidt-Hertha & Tippelt, 2013,
S. 246; fur die Hochschule vgl. Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 214f;; fiir die Be-
rufsbildung vgl. Buchmann & Bylinski, 2013, S. 1791.).
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4. Kurzvorstellung der Beitrige

Vor dem Hintergrund der bisherigen Erlduterungen erscheint es eigentlich iiberfliis-
sig, darauf hinzuweisen, dass die finf im vorliegenden Band publizierten Beitrage
eine ganze Bandbreite an Themen und Fragen bearbeiten. Die ersten beiden Beitra-
ge setzen sich mit der Qualifizierung von Personal in beruflichen Schulen auseinan-
der. Der dritte Beitrag fokussiert die Hochschule und die letzten beiden Beitrige zie-
len auf die Volkshochschule als Anbieterin von Bildungsangeboten im Bereich der
Erwachsenenbildung.

Christian Jantsch und Kolleg:innen aus dem StiEL-Projekt formulieren als Desi-
derat, dass berufliche Schulen bisher in Hinblick auf die Umsetzung inklusiver Bil-
dung wenig thematisiert wurden. Sie stellen daher eine modularisierte Fortbildung
vor, die Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte in beruflichen Schulen ad-
ressiert. Die vier inhaltlich aufeinander abgestimmten Module der Fortbildung bein-
halten eine Auseinandersetzung mit einem menschenrechtsbegriindeten Inklusions-
verstindnis, die Frage nach inklusiver Diagnostik und Didaktik, nach Kooperation
in inklusiven Settings sowie nach Schulentwicklungsprozessen. Ein Charakteristikum
der Fortbildung ist, dass hier Inputphasen und eine Phase der Erprobung von (Un-
terrichts-)Material miteinander verschrankt werden. Am Ende folgt ein kurzer Aus-
blick auf die Mixed-Methods-Evaluation der Fortbildung, in die neben der Perspek-
tive der Teilnehmenden auch die Perspektive von Schiiler:innen einbezogen wurde.

Matthias Vonken, Jens Reiflland, Patrick Schaar und Tim Thonagel aus dem In-
klusiBuS-Projekt ndhern sich der Frage nach inklusiver Bildung im Rahmen der Be-
rufsschule unter Bezugnahme auf das Konzept der Lebenswelt. Mithilfe einer quali-
tativen Interviewstudie sowie einer quantitativen Online-Fragebogenstudie werden
verschiedene Zuginge und Strategien von Lehrkriften bei der padagogischen Ver-
mittlung verschiedener Lebenswelten untersucht. Dabei steht die Problematik des
Verstdndnisses und des Austausches iiber differente Lebenswelten im Zentrum. Auf
dieser Grundlage werden Empfehlungen fiir die Weiterbildung von Berufsschullehr-
kraften formuliert.

Saskia Schuppener und Kolleg:innen aus dem ParLink-Projekt geben Einblicke
in ihre Arbeit im Feld der Umsetzung inklusiver Bildung im Bereich der Hochschu-
le. Hier wurden unter Rekurs auf das Konzept partizipativer Lehre Lehrveranstaltun-
gen von Menschen mit Behinderungserfahrungen durchgefithrt und in partizipati-
ven Prozessen qualitativ beforscht. Dabei wird auch der Praxistransfer in Form einer
Website vorgestellt, die als Ergebnis- und Erfahrungspool iiber die Projektlaufzeit hi-
naus zur Verfiigung steht und die Mdglichkeit bietet, sich iiber verschiedene Rezep-
tionsmodalitéten iiber die Arbeit im Projekt zu informieren.

Marianne Hirschberg und Helge Stobrawe vom INAZ-Projekt wenden sich der
Volkshochschule als bundesweit grofiter Anbieterin kommunaler Angebote in 6ffent-
licher Finanzierung in der Erwachsenenbildung zu und setzen sich hier speziell mit
Kursen zur Alphabetisierung sowie dem System des Zweiten Bildungswegs ausei-
nander. Aufbauend auf einer Mixed-Methods-Erhebung bei Kursleitenden in die-
sem Feld wurde in Abstimmung mit behinderten Referent:innen in eigener Sache
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ein Fortbildungsmodul entwickelt. Dieses Fortbildungsangebot adressiert mit den
Kursleitenden eine Personengruppe, die diese Titigkeit haufig auf Honorarbasis o.A.
durchfithrt. Dabei wird die Frage nach psychischen Beeintrichtigungen fokussiert.

Sabine Lauber-Pohle, Ramona Kahl, Simone Postigo Perrez und Ramin Sieg-
mund vom iQ_EB-Projekt bewegen sich ebenfalls im Feld der Volkshochschule. Auf
Grundlage einer Mixed-Methods-Untersuchung, in der auch die Perspektive von
Teilnehmenden an Angeboten der Erwachsenenbildung erfasst wurde, wurde in Ab-
stimmung mit verschiedenen Praxisverbanden eine modularisierte Fortbildungsreihe
entwickelt, die leitendes und planendes hauptamtliches Personal in Volkshochschu-
len adressiert und dabei exemplarisch das Thema Blindheit und Sehbeeintrichtigung
fokussiert. Die Fortbildungsreihe wurde so konzipiert, dass sie auch jenseits des Pra-
xisfeldes der Volkshochschulen eingesetzt werden und zudem weitere Beeintrachti-
gungsformen und Unterstiitzungsbedarfe thematisieren kann.

Die tabellarische Ubersicht iiber die entwickelten Konzepte,
Materialien sowie Hinweise zu deren Verfiigbarkeit und Erwerb
finden sich unter www.waxmann.com/buch4515.
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Das Projekt ,,Schule tatsiachlich inklusiv

Entwicklung und Pilotierung einer inklusionsbezogenen
Fortbildung fiir Lehrpersonen und andere padagogische
Fachkrifte

Zusammenfassung

Im Rahmen des Verbundprojekts ,,Schule tatsichlich inklusiv - Evidenzbasierte modulare
Weiterbildung fiir praktizierende Lehr- und andere pidagogische Fachkrifte (StEEL)“ stehen
die Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation eines Fortbildungsangebots fiir Lehrperso-
nen und andere padagogische Fachkrifte an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
zum Umgang mit Inklusion in Schule und Unterricht im Mittelpunkt. Die Fortbildung be-
steht aus den vier Modulen 1) Inklusionsverstandnis und Heterogenitat, Menschenrechtsbil-
dung und Soziales Lernen, 2) Inklusive Diagnostik und Didaktik, 3) Kooperation und 4) In-
klusive Schulentwicklung und Unterstiitzungssysteme. Die Wirksamkeit der Fortbildung
wurde auf Ebene der Lehrpersonen und piadagogischen Fachkrifte sowie der Schiiler:innen
evaluiert. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der Darstellung der Fortbildungsinhalte.
Schliisselworte: Fortbildung, Inklusion, Evaluation, padagogische Fachkrifte, berufliche Bil-
dung

Abstract

The project “Schools truly inclusive — evidence-based modular training for practicing teach-
ers and additional educational staff (StiEL)” developed a further education course for teach-
ers and other pedagogical staff at general and vocational schools enabling participants to
deal with the challenges of inclusive instruction and school development. The course con-
sists of four modules, namely 1) notions of inclusion and heterogeneity, human rights educa-
tion and social learning, 2) inclusive diagnostics and didactics, 3) co-operation, and 4) inclu-
sive school development and scaffolding structures. The effectiveness of the further training
course was evaluated on teaching staff as well as on student level. In this article, we focus on
presenting the course contents.

Keywords: Further training, inclusion, evaluation, teaching staff, vocational education

1. Hintergrund und Ziele des Projekts

Gemifl der gesetzlichen Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) ist ein inklusives Bildungssystem zu realisieren (Beauftragter der Bundesre-
gierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2018). Eine angemesse-
ne Qualifizierung des Personals in den Bildungseinrichtungen ist - neben anderen
Bedingungen (wie z.B. einer angemessenen Ressourcen- und Personalausstattung)
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- eine Grundvoraussetzung zur Realisierung eines inklusiven Bildungssystems (All-
mendinger & Wrase, 2014; Weishaupt, 2016). Dabei ist zundchst auf die Bedeutung
der Einstellung zu Inklusion zu verweisen, welche die Akzeptanz der Unterschied-
lichkeit von Schiiler:innen als Grundlage des piddagogischen Handelns hervorhebt
(Kullmann, Litje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2015; Stellbrink, 2012). Fer-
ner geht es um diagnostische und didaktische Kompetenzen, um den unterschied-
lichen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der Lernenden gerecht zu werden
(Dumont, 2019; Moser, 2018). Ein menschenrechtlich begriindetes Inklusionsver-
stindnis hat dariiber hinaus zwei weitere Implikationen. Zum einen geht es um ein
der Anerkennung der individuellen Wiirde und Personlichkeitsentwicklung korres-
pondierendes menschenrechtliches Bildungsverstindnis. Dies schlief3t die systema-
tische Forderung insbesondere sozialer, kommunikativer, kooperativer und persona-
ler Kompetenzen fiir alle Schiiler:innen ein (Kultusministerkonferenz, 2011). Zum
anderen ergibt sich aus der UN-BRK, dass Behinderungen und Benachteiligungen
nicht allein als personenbezogene Merkmale, sondern in ihrem Verhiltnis zu Bar-
rieren und Ausgrenzungsprozessen innerhalb der Schulstruktur und -kultur gese-
hen werden miissen (Slee & Allan, 2009). Die Leitlinien der UN-BRK fordern unter
dem Schlagwort der Bewusstseinsbildung ausdriicklich auch die Adressierung einstel-
lungsbedingter Barrieren, um so ,Klischees, Vorurteile [...] in allen Lebensbereichen
zu bekdmpfen“ (UN-BRK, Art. 8). Auch in dieser Hinsicht eignen sich schulische
Anstrengungen zur Forderung des sozialen Lernens, des Umgangs mit Diversitat
und des wechselseitigen Respekts (Bittlingmayer, Gerdes & Sahrai, 2012), die mit
Menschenrechtsbildung systematisch verbunden werden konnen (Gerdes, Sahrai,
Bittlingmayer & Sahrai, 2015). So ist Inklusion als eine Aufgabe umfassender Schul-
entwicklung zu verstehen (Werning, 2014).

Das Verbundprojekt ,Schule tatsichlich inklusiv - Evidenzbasierte modula-
re Weiterbildung fiir praktizierende Lehr- und andere péddagogische Fachkrifte
(SHEL)*! hat zum Ziel, zur Weiterqualifizierung der padagogischen Fachkrifte an
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen beizutragen. Im Zentrum stehen die
Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation einer modularen Fortbildung zur Un-
terstiitzung im Umgang mit inklusionsbezogenen Herausforderungen in Schule und
Unterricht. Das Projekt wurde in den Bundeslandern Baden-Wiirttemberg, Branden-
burg und Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Dieser Beitrag skizziert zunéchst eini-
ge allgemeine konzeptionelle Hintergriinde der im Rahmen des StiEL-Projekts ent-
wickelten Fortbildung (Abschnitt 2). Im Anschluss wird die Fortbildung hinsichtlich
der Entwicklung, der Struktur und des Aufbaus vorgestellt (Abschnitt 3). Darauf fol-
gen Beschreibungen der Fortbildungsdurchfithrung (Abschnitt 4) und der Resonanz
auf die Fortbildung unter Riickgriff auf einige Evaluationsergebnisse (Abschnitt 5).
Der Beitrag schliefft mit einem Ausblick auf die zu erwartenden Projektergebnisse
(Abschnitt 6).

1 Das Verbundprojekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 0INV1715A-C gefordert.
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2. Grundsitzliche Uberlegungen zur Entwicklung der Fortbildung

Bislang besteht aufseiten der Lehrkrifte sowie deren Interessensverbidnden Skepsis
beziiglich der bisherigen Umsetzung von Inklusion an Schulen. Forschungsergebnis-
se zu inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkriften zeigen iiberwiegend, dass
Lehrkrifte zwar eine eher positive Einstellung gegeniiber Inklusion haben, aber hin-
sichtlich der Moglichkeiten praktischer Umsetzung hiufig eher skeptisch oder nega-
tiv eingestellt sind (Avramidis & Norwich, 2002; Wocken, 2015). Diese Skepsis be-
ruht u.a. darauf, dass Lehrkrifte ihre Kompetenzen zur Durchfithrung inklusiven
Unterrichts als eher gering einschitzen (Leipziger, Tretter & Gebhardt, 2012; Ser-
mier, Benoit & Bless, 2011) und die (Mdglichkeiten zur) Qualifikation in der Lehr-
krifteaus- und -fortbildung als unzureichend wahrnehmen (forsa, 2017; Seitz &
Haas, 2015). Dartiber hinaus sind bestimmte Bildungsbereiche - wie etwa berufsbil-
dende Schulen - bislang noch kaum in den Umsetzungsfokus von Inklusion geriickt.

Betrachtet man das bestehende Fortbildungsangebot, generell wie auch auf In-
klusion bezogen (Amrhein & Badstieber, 2013; Johannmeyer, Cramer & Drahmann,
2019), dominieren Einzelveranstaltungen mit iiberwiegend kiirzerer Dauer, die sich
auf jeweils sehr spezifische Inhalte konzentrieren und die i.d.R. einzelne Lehrkrifte
adressieren. Das widerspricht erkennbar dem Forschungsstand zur Wirksamkeit von
Fortbildungen fiir Lehrkrifte. Als erfolgreich gelten Lehrkriftefortbildungen, wenn
die Fortbildungsteilnahme zu intendierten Verdnderungen der Kognitionen und der
Erweiterung des Professionswissens sowie des daraus resultierenden unterrichts-
praktischen Handelns fiihrt, das sich wiederum in der kognitiven, sozialen, emo-
tionalen oder personalen Entwicklung der Schiiler:innen niederschlagt (Lipowsky,
2014). Fortbildungen sollten dazu die jeweilige thematische Relevanz akzentuieren,
die Teilnehmenden aktiv einbeziehen und an Lehrpldne, unmittelbar praktisch rele-
vante Unterrichtsinhalte und konkrete Herausforderungen und Fallkonstellationen
ankniipfen (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Haenisch, 1994; Lipowsky
& Rzejak, 2012). Ferner wird die Bedeutung einer kontinuierlichen Auseinanderset-
zung mit den Inhalten betont. Dazu sollten Fortbildungen als Abfolge von Input, Er-
probung und Reflexion gestaltet sein (Daschner & Hanisch, 2019; Lipowsky, 2019).

Aus iibergreifender Inklusionsperspektive erscheint die Unterstiitzung von Ko-
operationsprozessen im Kontext von Schulentwicklung duflerst bedeutsam. Inklusion
wird, auch unter dem FEinfluss administrativer und institutioneller Rahmenstruktu-
ren, dennoch vielfach auf eine Aufgabe der Sonderpddagogik verkiirzt und entspre-
chend an Personen aus dem Bereich der Sonderpéddagogik, aber auch der Schulsozi-
alpadagogik, der Schulpsychologie und der Schulbegleitung delegiert (Budde, Blasse,
Rifller & Wesemann, 2019). Dies wiederum kann inklusionswidrige Praktiken der
dufleren Differenzierung, Separierung und Etikettierung zur Folge haben. Auch wei-
tere, insbesondere rekonstruktive Analysen zeigen deutliche Tendenzen in dieser
Richtung (Gerdes, Heinemann & Bittlingmayer, 2021; Kopfer, Papke & Gerdes, 2020;
Kopfer, Papke, Heinemann & Bittlingmayer, 2020).
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3. Entwicklung, Struktur und Aufbau der StiEL-Fortbildung

Das Projekt StiEL ldsst sich grob in drei Arbeitsphasen beschreiben (vgl. Abbildung
1). Um elaborierte Inhalte zu ergriinden, wurde ein systematisches Review inklu-
sionsrelevanter Literatur durchgefiihrt, welches schliefllich modulspezifisch fokus-
siert wurde. Um inklusionsbezogene Fortbildungsbedarfe und praxisbezogene He-
rausforderungen zu eruieren, wurde auf der Angebotsseite ein Screening bereits
bestehender inklusionsorientierter Fort- und Weiterbildungsangebote in den drei
Bundesldndern durchgefiihrt und in Bezug auf Kerninhalte, Formate, Zielgruppen-
orientierung und Qualitétskriterien ausgewertet. Uberdies wurden auf der Nachfra-
geseite Interviews (N=45) mit Lehrkraften, Schulleitungen und weiterem padago-
gischen Personal sowie mit Expert:innen fiir Aus-, Fort- und Weiterbildungsginge
durchgefiithrt und inhaltsanalytisch ausgewertet. Auf dieser Grundlage wurde eine
auf wesentliche inklusionsrelevante Inhalte und fortbildungsangemessene Metho-
den fokussierte sowie bedarfsorientierte Fort- und Weiterbildung fiir padagogisches
Fachpersonal an Schulen entwickelt und dann in den drei beteiligten Bundeslindern
durchgefiihrt. Die Fortbildung wurde quantitativ und qualitativ evaluiert (vgl. Ab-
schnitt 5), um so Effekte und angestoflene Transformationsprozesse der Fort- und
Weiterbildung angemessen abbilden zu kénnen.

Screening bestehender

. Interviews
Fortbildungsprogramme view

Literaturscreening

Entwicklung von Fortbildungsmodulen und Durchfiihrung der Fortbildung

Evaluation der Fortbildung

Abbildung 1: Projektphasen

Mit der StiEL-Fortbildung wurde versucht, moglichst viele Merkmale prasumtiv
wirksamer Fortbildungen aufzugreifen, ohne aber gleichzeitig hohe motivationale
oder beruflich-praktische Teilnahmebarrieren aufzurichten. Viele Aspekte wurden
auch als Fortbildungsbedarfe bzw. -wiinsche im Rahmen der im Projekt durchge-
fithrten Bedarfsanalyse (Bittlingmayer et al., 2019) geduflert: z. B. der Wunsch nach
praktisch relevanter und kontinuierlicher Unterstiitzung und geeigneten Handlungs-
empfehlungen, Handreichungen und Unterrichtsmaterialien, eine angemessene An-
wendungsperspektive fiir theoretische Inhalte, Moglichkeiten der aktiven Beteiligung
der Teilnehmenden und des kollegialen Austauschs sowie auch der Wunsch nach
Unterstiitzung bei der Etablierung und Aufrechterhaltung von Strukturen multipro-
fessioneller Kooperation.
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Die im StiEL-Projekt angesprochene Zielgruppe waren kleinere, méglichst mul-
tiprofessionelle Schulteams mit etwa zwei bis drei Fachkriften der Sekundarstufe I
bzw. der beruflichen Bildung. So sollten schulische Kooperationen schon wahrend
der Fortbildung angeregt und Transferpotenziale fiir Schulentwicklungsprozesse an-
gereizt werden. Der Aufbau der Fortbildung lasst sich beschreiben als eine sequen-
zierte Abfolge verschiedener Lehr-Lernphasen (vgl. Abbildung 2). Das sequenzierte
Format unserer Fortbildung reagiert auf die Tatsache sich gegeniiberstehender und
widersprechender Erwartungen, die Lehrkréfte bei unserer im Projekt durchgefiihr-
ten Befragung haufig geduflert haben. Einerseits wird Inklusion der Sache nach als
so herausfordernd, vielfaltig und schwierig aufgefasst, dass iiberwiegend mehrtagige,
lingerfristige, kontinuierliche Fortbildungen in Teams, am besten mit praxisbeglei-
tenden Elementen gewiinscht werden. Andererseits werden die realistischen Mog-
lichkeiten, umfangreichere Fortbildungen zusitzlich zu den Unterrichtsverpflichtun-
gen, schulalltiglichen Belastungen und in Vereinbarkeit mit familidren und privaten
Interessen zu absolvieren, generell skeptisch beurteilt. Um die Inputphase eher im
Sinne einer Erarbeitungsphase durch den gemeinsamen Austausch zu gestalten, er-
halten die Teilnehmenden im Vorfeld der ersten Prasenzphase (Fortbildungsblock I)
je Modul einen kurzen im Projektkontext verfassten Vorbereitungstext. Diese Inhal-
te werden in Fortbildungsblock I aufgegriffen und kénnen auf der Grundlage der
Vorbereitung vertiefend erldutert und diskutiert werden. Der Fortbildungsblock I
schliefft mit dem Angebot der praktischen Umsetzung einzelner Aspekte der vor-
gestellten Konzepte in einer Erprobungsphase. Wenn méglich, kann die Erprobung
durch die Fortbildenden unmittelbar in den Schulen begleitet werden, indem diese
als Ansprechpartner:innen bereitstehen. Der Fortbildungsblock II schlief3t die StiEL-
Fortbildung ab. Hier steht zum einen die Reflexion iiber die Inhalte des ersten Fort-
bildungsblocks und insbesondere iiber die praktischen Erfahrungen aus der Erpro-
bungsphase im Zentrum. Zum anderen werden in Fortbildungsblock II auch neue
weiterfithrende Impulse der (inklusions-)pddagogischen Arbeit in den Schulen ge-
geben. Fiir beide Fortbildungsblocke ist jeweils ein Zeitrahmen von 1,5 Tagen anbe-
raumt.

3- ¥ ‘v O

o, O O O

Vorbereitung Fortbildungsblock I Erprobungsphase Fortbildungsblock Il

Abbildung 2: Ablauf der StiEL-Fortbildung

Das StiEL-Fortbildungskonzept ist modular aufgebaut (vgl. Abbildung 3). Die vier
Module (vgl. Abschnitt 4) decken zwar zentrale inklusionsbezogene Themen in ih-
rem ibergreifenden Zusammenhang ab, beanspruchen allerdings nicht, alle fiir In-
klusion relevanten Aspekte ausfithrlich und vertiefend zu behandeln. Innerhalb der
einzelnen Module ist die Fortbildung durch unterschiedliche Aktivitaten struktu-
riert. Diese sind darauf ausgerichtet, die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen
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Lerngegenstand durch unterschiedliche Lernwege in verschiedenen Lernsettings an-
zuregen. Dabei wird darauf Wert gelegt anzuerkennen, dass die Teilnehmenden ih-
rerseits bereits Expert:innen fiir Schule und Unterricht sind. Indem die Teilnehmen-
den ihre eigenen Erfahrungen in die Diskussion einbringen, wird deren Expertise als
Ressource fiir den Austauschprozess nutzbar gemacht.

Fiir die Durchfithrung der Fortbildung liegen je Modul ein erlauterndes Modul-
manual sowie Prisentationsfolien im PowerPoint-Format mit erlduternden Hinwei-
sen bzw. Skripten und Zusatzmaterialien fiir einzelne Aktivititen vor.

Modul 1:
Inklusionsverstandnis Modul 2: Modul 3: Modul 4:
und Heterogenitat, Inklusive Diagnostik X i Schulentwicklung und
Menschenrechte und und Didaktik ooperation Unterstiitzungssysteme

Soziales Lernen

Abbildung 3: Modulstruktur der StiEL-Fortbildung

4. Beschreibungen der Module der StiEL-Fortbildung

Im Folgenden werden die spezifischen fachlichen Hintergriinde der einzelnen Mo-
dule kurz erldutert sowie die angestrebten Kompetenzziele und der grobe Ablauf der
unterschiedlichen Aktivititen skizziert.

4.1 Modul 1: Inklusionsverstindnis und Heterogenitit, Menschenrechtsbildung
und Soziales Lernen

4.1.1 Hintergrund

Angesichts der Vielfalt unterschiedlicher Inklusionsverstdndnisse in Wissenschatft,
Bildungspraxis und Alltag (Grosche, 2015; Piezunka, Schaffus & Grosche, 2017)
wird in diesem Eingangsmodul der Inklusionsbegriff selbst zum Thema gemacht.
Im ersten Teil erfolgt — auf Basis der Erfahrungen der Teilnehmenden mit schuli-
scher Heterogenitdt und Inklusion - eine gemeinsame Verstindigung und Reflexi-
on Uber verschiedene Aspekte und Beispiele von Exklusionen (Budde & Hummrich,
2015): einerseits in gesamtgesellschaftlicher Hinsicht, andererseits spezifischer bezo-
gen auf Schule und Unterricht. Im zweiten Teil werden - in Anbetracht des engen
Zusammenhangs aktueller bildungspolitischer, schulorganisatorischer und péadago-
gisch-didaktischer Umsetzungsbemithungen von Inklusion mit staatlichen Verpflich-
tungen, die sich aus der Ratifizierung einer Menschenrechtskonvention ergeben -
Kernaspekte eines menschenrechtlichen Inklusionsverstandnisses (Bielefeldt, 2017)
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vorgestellt und diskutiert. Das Menschenrecht auf (inklusive) Bildung besteht zu ei-
nem wesentlichen Teil aus einem Recht auf Menschenrechtsbildung (Reitz & Rudolf,
2014). Mithin spielt neben dem Zusammenhang von Inklusion und expliziter Men-
schenrechtsbildung auch die Férderung von sozialen Kompetenzen, die mit der Ach-
tung von Menschenrechten korrespondieren, eine zentrale Rolle. Insgesamt wird da-
bei die Angemessenheit eines eher weiteren Inklusionsverstindnisses deutlich, das
tiber die Kategorie Behinderung oder attestierter sonderpadagogischer Forderbedarf
hinaus auch weitere Heterogenitdtsdimensionen in den Blick nimmt: wie z.B. Ge-
schlecht, Migrationshintergrund, Religion und soziale Herkunft. Im dritten Teil die-
ses Moduls wird schlieSlich in Unterrichtsmaterialien zur Menschenrechtsbildung,
zum sozialen Lernen und zur schulischen Partizipationsférderung eingefiihrt, die
im Rahmen der Fortbildung den Teilnehmenden zur Verfiigung gestellt werden. Die
Bereitstellung von im Unterricht direkt einsetzbaren Unterrichtseinheiten zur For-
derung von gegenseitiger Toleranz und Anerkennung sowie von schulischer Parti-
zipation erfolgt vor der Hintergrundiiberlegung, dass inklusionspiddagogische Her-
ausforderungen sich nicht auf padagogische Beziehungen zwischen Lehrenden und
Lernenden beschridnken lassen, sondern ebenso die Verhiltnisse in der gesamten
Klassen- und Schulgemeinschaft betreffen.

4.1.2 Kompetenzziele

Die Teilnehmenden

o kennen verschiedene Inklusionsverstindnisse und Heterogenititsdimensionen,

o konnen die eigene Haltung und Praxis im Kontext von Inklusionsverstindnis-
sen, verschiedenen Heterogenititsmerkmalen sowie deren Ausgrenzungspotenzi-
ale reflektieren und hinterfragen,

o kennen Kernelemente der Menschenrechte und des Menschenrechts auf inklusi-
ve Bildung,

o kennen verschiedene Aspekte von Menschenrechten und die damit verbundenen
Herausforderungen einer angemessenen Menschenrechtsbildung,

o sind bereit und in der Lage, das eigene padagogische Handeln an Menschenrech-
ten zu orientieren,

o kennen Unterrichtsmaterial zum sozialen Lernen und zur Menschenrechtsbil-
dung und sind bereit und in der Lage, dieses angemessen im Unterricht einzu-
setzen.

4.1.3 Ablauf

Modul 1 verfolgt im ersten Fortbildungsblock gleichsam eine dreiteilige Schwer-
punktsetzung (vgl. Abbildung 4), die eine Plenumsdiskussion zu Inklusion und He-
terogenitit sowie zwei Inputvortrage zur Inklusion als menschenrechtliches Prinzip
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und zur Einfithrung in das bereitgestellte Unterrichtsmaterial zur Menschenrechts-
bildung und dem sozialen Lernen vorsieht.

[Inklusion und Heterogenitadt }

eGemeinsames Nachdenken (15')
eGemeinsames Erortern: Ausgrenzungspotentiale (20')
eZusammenfassung und Ausblick (20')

{Inklusion, Menschenrechte und Menschenrechtsbildung ]

eInputvortrag (30')

[Menschrechtsbildung und Soziales Lernen }

eEinflihrung in das Unterrichtsmaterial (30')

Abbildung 4: (Méogliche) Zeitstruktur Modul 1 Fortbildungsblock I (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)

In der Erprobungsphase setzen die Teilnehmenden das Unterrichtsmaterial ein. Fiir
den zweiten Fortbildungsblock werden Aktivititen zur Reflexion des Einsatzes des
Unterrichtsmaterials, die vertiefende Begriindung von Menschenrechtsbildung als fa-
cheriibergreifendes Bildungsziel, fakultativ die kritische Diskussion bzw. Reflexion
des Klassenrates als demokratiepadagogisches Instrument der Férderung von Teilha-
be sowie die Bearbeitung einer Differenzierungsmatrix (vgl. Abschnitt 4.2) der Men-
schenrechtsbildung bereitgestellt, bevor die Einordnung in ein Verstindnis von In-
klusion das Modul 1 abschlief3t (vgl. Abbildung 5).

{Reflexion liber den Einsatz der Unterrichtsmaterialien J

ePlenumsdiskussion (30')

[Menschrechtsbildung als Bildungsziel J

eInputvortrag zur schulrechtlichen Rahmung und zum facheriibergreifenden Charakter der
Menschenrechtsbildung (15')

{ Klassenrat ‘

eKritische Diskussion des Klassenrats anhand von Positionskarten (fakultativ, 45')

eKritische Reflexion von Klassenratssituationen anhand von Fall- und Kommentarkarten
(fakultativ, 45')

[Differenzierungsmatrix: Menschrechtsbildung W

ePuzzle in Gruppenarbeit (30')

[Inklusionsversténdnis und Handlungsplanung ‘

ePlenumsdiskussion (30')

Abbildung 5: (Mégliche) Zeitstruktur Modul 1 Fortbildungsblock II (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)
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4.2 Inklusive Diagnostik und Didaktik

4.2.1 Hintergrund

Ein inklusionsorientierter Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass Schiiler:innen
mit unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsstinden gemeinsam in heterogenen
Lerngruppen lernen und die Unterschiedlichkeit in der Unterrichtsgestaltung Be-
riicksichtigung findet (Kultusministerkonferenz, 2011). Vor diesem Hintergrund ist
es notwendig, dass Lehrkrifte zum einen tiber diagnostische Kompetenzen verfiigen,
die es ermdglichen, Kenntnisse iiber die individuellen Lernstinde und Lernprozesse
zu erlangen. Mit dem Begriff der Diagnostik konnen unterschiedliche Perspektiven
assoziiert werden. Im Rahmen der StiEL-Fortbildung soll das Verstindnis einer pa-
dagogischen Diagnostik (Prengel, 2016) vertieft werden. Eine solche ist zu verstehen
als Analyse individueller Lernausgangslagen — und zwar weitgehend losgeldst von et-
waigen Statuszuschreibungen - unter Berticksichtigung unterschiedlicher Bedingun-
gen sowohl auf individueller Ebene als auch mit Blick auf die Beziehungssysteme,
in die Lernprozesse eingebunden sind (Carle, 2001). Zum anderen brauchen Lehr-
krifte didaktische Konzepte, mit Hilfe derer, aufbauend auf den Erkenntnissen dia-
gnostischer Prozesse, alle Lernenden entsprechend ihrer Lernentwicklung gefordert
werden konnen. Leitgedanke der Auseinandersetzung mit einer inklusiven Didak-
tik ist es, unterschiedliche Perspektiven auf guten bzw. inklusiven Unterricht zu in-
tegrieren (Seitz, 2008). Es wird davon ausgegangen, dass der Unterricht fiir inklusive
Lerngruppen sehr viele Bezugspunkte zu gutem Unterricht an Regelschulen aufweist
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2012). Erkenntnisse {iber allgemeindidaktische Prinzipien
guten Unterrichts (Klieme & Warwas, 2011) bilden sodann den Ausgangspunkt der
Hinfithrung zum Unterricht in heterogenen Lerngruppen. Ein solcher ermdglicht,
in Bezug auf einen gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 2012) individualisiertes mit
gemeinschaftlichem Lernen zu vereinbaren (Werning & Liitje-Klose, 2016). Fir die
explizite Ergdnzung um konkrete Merkmale eines an Inklusion orientierten Unter-
richts wird das Bielefelder Modell einer inklusiven Didaktik (Kullmann, Liitje-Klose
& Textor, 2014) hinzugezogen.

Im Sinne der Anwendungsorientierung fiir die eigene inklusive Unterrichtspla-
nung und -praxis wird die Differenzierungsmatrix zur Gestaltung inklusiven Un-
terrichts (Sasse, 2014; Sasse & Schulzeck, 2021) vorgestellt und als kooperativer
diagnostischer Prozess wird in die Methode der Forderplanung im Team fiir die Se-
kundarstufe (FiT-S) (Krauskopf, Rogge, Salzberg-Ludwig & Knigge, 2019b) einge-
fihrt.
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4.2.2 Kompetenzziele

Die Teilnehmenden

o kennen verschiedene Verstdndnisse des Diagnostikbegriffs,

o konnen den individuellen Lern- und Entwicklungsstand von Lernenden unter
Beriicksichtigung unterschiedlicher Ebenen, die das Lernhandeln beeinflussen,
erfassen,

o wissen um die Qualitdtsmerkmale allgemeiner und einer Inklusion unterstiitzen-
den Didaktik,

o konnen die Differenzierungsmatrix als konkretes Instrument inklusiver Unter-
richtsplanung nutzen,

o konnen die Methode FiT-S (Férderplanung im Team fiir die Sekundarstufe) als
auf Kooperation basierendes diagnostisches Instrument fiir die gezielte Forde-
rung einzelner Schiiler:innen anwenden.

4.2.3 Ablauf

Fiir Modul 2 erfolgt im ersten Fortbildungsblock zunichst ebenfalls eine dreiteilige
Schwerpunktsetzung (vgl. Abbildung 6). In einem ersten Schritt wird auf ein pédda-
gogisches Verstindnis von Diagnostik hingewirkt. Dieses wird sodann als Ausgangs-
punkt der Beschiftigung mit Anforderungen an eine an Inklusion orientierte Didak-
tik aufgegriffen. In einem letzten Schritt wird mit der Differenzierungsmatrix eine
konkrete Methode der Unterrichtsplanung vorgestellt, die das Potential hat, diese
Anspriiche zu erfiillen.

[Inklusive Diagnostik J

eInputvortrag (15')
*Ubung zur Analyse individueller Lernvoraussetzungen im Tandem (30')
{Inklusive Didaktik }

eErstellung und Diskussion einer Wortwolke zu Basisdimensionen guten Unterrichts (30')
eInputvortrag zur Ergdnzung von Merkmalen inklusiver Didaktik (15')

{Differenzierungsmatrix J

eInputvortrag zur Differenzierungsmatrix (15')

eUbungen zur Differenzierungsmatrix als Lerntheke: Besprechung eines Erklarvideos,
Diskussion von Beispielmatrizen, Entwicklung einer eigenen Differenzierungsmatrix (30')

eReflexion der Ubung im Plenum (15')

Abbildung 6: (Mogliche) Zeitstruktur Modul 2 Fortbildungsblock I (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)

Fiir die Erprobungsphase ist in diesem Modul vorgesehen, dass die Teilnehmenden
die Arbeit an und im Idealfall mit der Differenzierungsmatrix fiir ein konkretes Un-
terrichtsthema (fachspezifisch oder auch ficheriibergreifend) in Zusammenarbeit
mit Kolleg:innen fortfiithren bzw. spezifizieren.
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Der zweite Fortbildungsblock ist stark durch die unmittelbare Integration der
Module 2 und 3 gekennzeichnet (vgl. Abbildung 7). Dies folgt der Logik, dass die
besprochenen Methoden der Diagnostik und Didaktik unmittelbar kooperative Pro-
zesse erfordern und diese vor dem Hintergrund der Voraussetzungen, der Heraus-
forderungen und der Chancen gelingender Kooperation reflektiert werden. Den
Einstieg in den zweiten Block fiir dieses Modul markiert der Riickblick auf zentra-
le Logiken der Diagnostik und Didaktik aus dem ersten Block. Damit wird auf die
Reflexion bzw. die Vertiefung der (kooperativen) Arbeit an und mit der Differen-
zierungsmatrix hingefiihrt. Als weiterer Schwerpunkt des zweiten Blocks wird aus-
gehend von dem Riickblick zur multiprofessionellen Kooperation mit Férderpla-
nung im Team fiir die Sekundarstufe (FiT-S) (Krauskopf, Rogge, Salzberg-Ludwig
& Knigge, 2019a, 2019b) ein konkretes Konzept der individuellen Férderplanung im
Rahmen kooperativer Diagnostik vorgestellt und in der Fortbildung exemplarisch
erprobt. Dariiber hinaus liegen fakultativ Inputvortrige zu Moglichkeiten der Diffe-
renzierung und Kooperation im Unterricht vor, um etwaige Bedarfe, die sich in der
Fortbildung aufzeigen, abdecken zu kénnen.

[Die Differenzierungsmatrix als Methode der Umsetzung inklusiver Didaktik }

eRickblick Diagnostik und Didaktik Fortbildungsblock I in Form eines Inputs (15')
eReflexion bzw. Vertiefung der Nutzung der Differenzierungsmatrix im Plenum (45')
eReflexion der kooperativen Prozesse im Plenum (15')

[ Férderplanung im Team fiir die Sekundarstufe (FiT-S) }

eRliickblick Kooperation Fortbildungsblock | in Form eines Inputs (5')
eInputvortrag zu FiT-S (10')

eDurchfiihrung FiT-S in Gruppen (45')

eReflexion zu FiT-S im Plenum (15')

[Méglichkeiten der Differenzierung und Kooperation im Unterricht }

eInputvortrag zu Differenzierung im Unterricht (fakultativ, 15')
eInputvortrag zu Moglichkeiten der Kooperation im Unterricht (fakultativ, 15')

Abbildung 7: (Mégliche) Zeitstruktur Modul 2 Fortbildungsblock II (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)

4.3 Kooperation

4.3.1 Hintergrund

Kooperation inner- und auflerhalb des Unterrichts ist notwendig, um der erhoh-
ten Komplexitdt inklusiven Unterrichts entsprechen zu kénnen (Liitje-Klose & Ur-
ban, 2014). Dabei kollidiert eine in dieser Hinsicht erforderliche Kooperation mit in-
stitutionalisierten Formen professionellen Handelns von Lehrer:innen (Gill, 2005).
Neben der allgemeinen Verunsicherung durch den institutionellen Wandel, den die
Realisierung von Inklusion nach sich zieht, ist dies eine wesentliche Quelle fiir Vor-
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behalte und Widerstinde durch Lehrkrifte. Dies ist sowohl auf der Ebene einzel-
ner (teilnehmender) Lehrkrifte als auch auf der Ebene des ggf. fiir Kooperation zu
gewinnenden Kollegiums zu beriicksichtigen. In diesem Modul wird den Teilneh-
menden eine grundlegende Perspektive auf Kooperation im Kontext schulischer In-
klusion vermittelt, welche die Reflexion von und gestaltende Partizipation in Koope-
rationsprozessen ermdglicht. Dafiir werden sowohl die strukturellen und personellen
Hindernisse als auch die Bedingungen gelingender Kooperation beleuchtet (Wid-
mer-Wolf, 2018), weshalb die Themen Kompetenzen, Rollenverstindnis und Rollen-
iibernahme, Teambildung und Reflexion behandelt werden. Der Ubergang von der
Theorie zur Praxis soll neben verschiedenen Ubungen durch die Forderplanung im
Team (Krauskopf et al., 2019b) sowie von gemeinsamen Schulentwicklungsmafinah-
men und der Reflexion dieser kooperativen Arbeit geleistet werden.

4.3.2 Kompetenzziele

Die Teilnehmenden

o kennen die Formen multiprofessioneller Kooperation inner- und auflerhalb des
Unterrichts,

o konnen Kooperationsprozesse verstehen, reflektieren und mitgestalten,

o konnen Hindernisse von Kooperation erkennen und dafiir Lésungsmoglichkei-
ten entwickeln.

4.3.3 Ablauf

Der Ablauf des Moduls 3 zum ersten Fortbildungsblock ist durch den diskursiven
Austausch tiber Voraussetzungen von Kooperationsprozessen gekennzeichnet (vgl.
Abbildung 8). Ein kurzer Impulsvortrag leitet mit einem unmittelbaren Bezug zum
Vorbereitungstext in die Thematik ein. Es folgt eine intensive Verstandigung iiber die
Rollen- bzw. Kompetenzprofile der unterschiedlichen schulischen Akteur:innen, dem
sich ein Rollenspiel iiber Konfliktpotential anschliefit, das u.U. in diesen begriindet
liegt. Um den Blick wiederum fiir gelingende Kooperationsprozesse zu offnen, wer-
den abschlieflend die personlichen Vorstellungen tiber ideale Kooperationskonstella-
tionen (,,Iraumteam”) mit den Erfahrungen im eigenen Schulteam abgeglichen.
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{ Kooperation als Voraussetzung schulischer Inklusion

eInputvortrag zur Bedeutung multiprofessioneller Kooperation (10')

{Rollen, Kompetenzen und Konflikte

sErkennen eigener und Anerkennen anderer Kompetenzen im Plenum (25')
sRollenspiel als Denkhiite zu Konflikten (25')
{Teambildung

eDiskussion Gber Traumteamerfahrungen im Plenum (20')
eReflexion Uber tatsachliche Teamerfahrungen (10')

Abbildung 8: (Mdgliche) Zeitstruktur Modul 3 Fortbildungsblock I (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)

Die Erprobungsphase ist fiir dieses Modul dadurch gekennzeichnet, dass die koope-
rativen Prozesse, die durch die Anliegen aus den anderen Modulen angeregt werden,
im Hinblick auf das Gelingen der Zusammenarbeit reflektiert werden.

Da die Zusammenarbeit im Team als wesentliche Voraussetzung fiir die Gestal-
tung inklusiver Bildungsprozesse gilt, erfolgt, wie bereits oben beschrieben, eine un-
mittelbare Integration der beiden Module 2 und 3 im zweiten Fortbildungsblock;
mithin werden die diskutierten Prozesse der Unterrichtsgestaltung und individuellen
Forderung jeweils im Hinblick auf die Zusammenarbeit im Team reflektiert.

4.4 Inklusive Schulentwicklung und Unterstiitzungssysteme

4.4.1 Hintergrund

Schulische Inklusion spielt nicht nur eine Rolle in der konkreten Unterrichtspraxis,
auf dem der Fokus der zuvor beschriebenen Module lag. Thr Gelingen ist ebenso in
Rahmenbedingungen eingebunden, die Schule als Organisation bereitstellt und her-
vorbringt (Allan & Sturm, 2018). Diese Bedingungen kénnen gemeinsam in Schul-
entwicklungsprozessen entsprechend (mit-)gestaltet werden. Dies ist ein schritt-
weiser Prozess des Wandels von Schulen mit dem Ziel, die Praxis von Lehrkraften
und allen am Unterricht beteiligten Akteur:innen zu unterstiitzen und weiterzuent-
wickeln. Dabei ist es wichtig, dauerhafte Formen (multi-)professioneller Koopera-
tion und Unterstiitzung zu organisieren. Schliellich muss der Schulalltag so orga-
nisiert werden, dass die Bediirfnisse der unterschiedlichen Schiiler:innen sowie des
schulischen Personals beriicksichtigt und Barrieren fiir das Lernen abgebaut werden
(Booth & Ainscow, 2019). Dies hat auch mit praktischen Fragen wie z.B. der Gestal-
tung von Stundenpldnen oder der Organisation von Kooperationszeiten zu tun, um
eine wenig segregierende Unterrichtspraxis zu ermdglichen.

Eine inklusive Schule erfordert auch die Offnung von Entscheidungsprozessen
hin zu mehr Partizipation und geteilter Verantwortlichkeit. Auf dieser Grundlage
kann sich eine Schule hin zu einer problemldsenden Organisation verdndern, die
sich den komplexen Herausforderungen inklusiver Bildung als schulische Aufgabe
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stellt und gemeinsam durch addquaten Ressourceneinsatz nach Losungsmoglichkei-
ten sucht.

442 Kompetenzziele

Die Teilnehmenden

+ konnen an ihrer eigenen Schule Unterstiitzungsstrukturen, -kulturen und -prakti-
ken entdecken, mit aufbauen und nachhaltig etablieren,

o konnen weitere Beteiligte (Schiiler:innen, weiteres padagogisches Personal und
Eltern) in einen Schulentwicklungsprozess einbinden,

o konnen kooperationsférdernde Strukturen in inner- und auflerschulischen Kon-
texten nutzen und aufbauen und auf dieser Basis erhohte Selbstwirksamkeit im
Unterricht gewinnen.

4.4.3 Ablauf

Der Aufbau des Moduls 4 fufit wesentlich auf dem Inklusions- und Reflexionsver-
stindnis des Index fiir Inklusion (Boban & Hinz, 2003; Booth & Ainscow, 2019).
Nach einer kurzen Einfithrung in das Modul wird der Index fiir Inklusion als Re-
flexionsmanual durch einen Impulsvortrag vorgestellt. In Form eines Marktplatzes
sollen sich die Teilnehmenden dann zu ihrem Bedarf und entsprechenden Schwer-
punkten der Schulentwicklung verstindigen. Die Ergebnisse werden im Plenum ge-
sammelt und diskutiert (vgl. Abbildung 9).

[Einfﬁhrung und Moduliibersicht

e|nputvortrag (5')

[Vorstellung des Index fiir Inklusion und seiner moglichen Anwendungen

eInputvortrag (25')

[Auswahl, Diskussion und Prasentation moglicher Schulentwicklungsprojekte

eAuswahl und Diskussion im Team (Marktplatz) (30')
eVorstellung im Plenum (30')

Abbildung 9: (Mogliche) Zeitstruktur Modul 4 Fortbildungsblock I (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)

Die Teilnehmenden sollen hinreichend ermutigt und befahigt werden, die hier ange-
stoflenen Ideen in der Erprobungsphase mit engagierten Kolleg:innen unter Einbe-
ziehung der Schulleitung in der Schule weiter zu verfolgen und so den in Gang ge-
setzten inklusionsorientierten Schulentwicklungsprozess fortfithren.

Dieser ist zentraler Bezugspunkt des Austauschs in Fortbildungsblock II (vgl. Ab-
bildung 10). Nach einer kurzen Rekapitulation des ersten Fortbildungsblocks soll der
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jeweils von den Teilnehmenden berichtete Entwicklungsprozess der eigenen Schule -
gemif einer kasuistischen Logik - als Fall in den gegenseitigen Austausch eingehen.
Dabei kann auch die Identifikation von Schwierigkeiten und Hiirden im Entwick-
lungsprozess als wichtiger Schritt der Schulentwicklung betrachtet und vertiefend
diskutiert werden. Abschliefend konnen die Teilnehmenden ihre Uberlegungen im
Plenum vorstellen. Ein fakultatives Angebot berichtet von erfolgten (und in diesem
Sinne erfolgreichen) Entwicklungsprozessen beispielhafter Schulen und kann so die
Auseinandersetzung mit der eigenen Schulentwicklung flankieren.

{Rekapitulation des Moduls J
eIlnputvortrag (5')

[Aufarbeitung und Skizzierung der angestoBenen Schulentwicklungsprozesse J

sVorstellung und Feedback durch Teilnehmende im Plenum (50')
eVorstellung im Plenum (30')

{Optional (wenn ein Schulentwicklungsprozess nicht méglich war) J

ePeerfeedback zu Schwierigkeiten und weiteren moglichen Projekten (30')

[Fakultativ: Vorstellung zusitzlicher Anwendungsbeispiele ‘

e|nputvortrag (10-30')

Abbildung 10: (Mogliche) Zeitstruktur Modul 4 Fortbildungsblock II (jeweils in Klammern: Dauer in
Minuten)

5. Einblicke in erste Evaluationsergebnisse

Neben der Entwicklung und Pilotierung einer inklusionsorientierten Fort- und Wei-
terbildung war auch die Durchfithrung einer quantitativen und qualitativen Evalua-
tion ein zentrales Element des StiEL-Projekts, um Effekte der Fort- und Weiterbil-
dung aufseiten der Lehrpersonen, der weiteren padagogisch tétigen Personen sowie
aufseiten der Schiiler:innen mit einem Mixed-Methods-Design abbilden zu kénnen.
Die Evaluation gliedert sich in eine Pra-Erhebung (vor der Fortbildung) und eine
Post-Erhebung (im Anschluss an die Fortbildung) (vgl. Abbildung 11). Die in den
Fort- und Weiterbildungen erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen der Teilneh-
menden und die Umsetzung des erworbenen Wissens in das Unterrichtsgeschehen
wurden untersucht, um zum einen gesicherte Aussagen iiber die Effekte der durch-
gefithrten Fortbildung zu generieren und zum anderen eine Kontextualisierung des
erworbenen Wissens in der Unterrichts- und Schulpraxis zu erheben. Ziel dieses
Vorgehens ist es, zur Evidenzbasierung der Fortbildung auf der Ebene von Lernen-
den, von Schulklassen sowie von Einzelschulen beitragen und Empfehlungen und
Handlungsvorschlage fiir die bildungspolitische Steuerung von Inklusion ableiten
zu konnen. Dies leistet aus unserer Sicht einen wichtigen Beitrag, die augenblicklich
noch massive Kluft zwischen den mit Inklusion verbundenen menschenrechtlichen
Grundlagen und normativen Erwartungen einerseits und der alltdglichen schulprak-
tischen Umsetzung andererseits zu reduzieren.
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PRA
3 Standardisierte -3 Teilnehmende
- E Befragung -t DL_—‘ Beobachtung
—_— * —_—
Screening der N i Interviews mit
internat. Fachliteratur = SHEL-FORTBILDUNG - __zentralen Akteur*innen |
Zielerfassung - \ Modulentwicklung - | Feedback |

POST
3 Standardisierte e Teilnehmende e & Gruppen-
- —_-' Beobachtung “B” diskussionen
Abbildung 11: Evaluationsdesign

In der Pra-Erhebung wurden standardisierte schriftliche Befragungen der Lehrperso-
nen und Schiiler:innen sowie teilnehmende Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt.
Im Rahmen der Post-Erhebung wurden die Fragebogenerhebung und die Gruppen-
diskussionen aufgrund der pandemiebedingten Schulschliefungen so weit wie mog-
lich online durchgefiihrt. Vorlaufige Ergebnisse wurden bereits fiir die abschlief}ende
Weiterentwicklung der Fortbildungsmodule genutzt. Allerdings kann schon festge-
stellt werden, dass Teilnehmende in den Gruppendiskussionen der Post-Erhebung
angemerkt haben, dass sich ihr Selbstverstdndnis im Umgang mit den Herausforde-
rungen von Inklusion gedndert hitte.

Zusitzlich wurden die Fortbildungsteilnehmenden jeweils am Ende der Fortbil-
dungsblocke in Hinblick auf die Wahrnehmung und Nutzung der Fortbildungsin-
halte anhand eines standardisierten Fragebogens schriftlich befragt. Hier wurden die
Lehrpersonen gebeten, die Fortbildung insgesamt zu beurteilen und ihre individu-
elle Innovationsbereitschaft zum Einsatz der thematisierten Fortbildungsinhalte in
der Unterrichtspraxis einzuschétzen. Im Anschluss an die Fortbildung sollte darii-
ber hinaus angegeben werden, inwiefern die Lehrpersonen durch den Einsatz der
zur Verfiigung gestellten Fortbildungsmaterialien bei ihren Schiiler:innen Verdnde-
rungen wahrgenommen hatten. Erste Ergebnisse dieser Evaluation zeigen, dass die
Fortbildung hinsichtlich der eingesetzten didaktischen Methoden, des Inhalts, des
subjektiv eingeschétzten Lernerfolgs und der Passung zum Fortbildungsziel positiv
beurteilt wurde. Hinsichtlich des Transfererfolgs gaben die Teilnehmenden an al-
len Standorten am Ende der Fortbildung an, dass sie die Fortbildungsinhalte in ih-
rem Unterrichtsalltag angewandt haben und dass sie positive Auswirkungen auf die
Schiiler:innen durch die Anwendung der Fortbildungsinhalte bemerkt hitten. Ins-
gesamt deuten diese ersten vorliegenden Evaluationsbefunde darauf hin, dass die
Fortbildung in Form, Inhalten und didaktisch-methodischer Ausrichtung bei der
Zielgruppe auf Resonanz gestoflen ist. Inwieweit die Fortbildung auch die Kompe-
tenzentwicklung der padagogischen Fachkrifte sowie der Schiiler:innen beeinflusst
hat, werden die noch laufenden Auswertungen der erhobenen quantitativen und
qualitativen Daten zeigen.
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6. Ausblick

Das im hier vorgestellten Projekt StiEL entwickelte und durchgefiihrte Fortbildungs-
angebot wurde durch die Teilnehmenden iiberwiegend positiv aufgenommen. Der
Ansatz, padagogisches Personal von allgemein- und berufsbildenden Schulen zusam-
menzubringen, erwies sich in Bezug auf den gegenseitigen Austausch wihrend der
Fortbildung als auflerordentlich fruchtbar. Die Riickmeldungen der Teilnehmenden
sowie die Zwischenergebnisse der Evaluation erlaubten es, die Fortbildungsstruktur
sowie die Inhalte noch einmal zu prézisieren.

Auch wenn die weitere Auswertung der Evaluationsergebnisse Effekte nicht nur
auf der Ebene des padagogischen Personals, sondern auch auf der der Schiiler:innen
zeigen sollte, darf der Einfluss einer Fortbildung nicht tiberschitzt werden. Dennoch
kann eine solche Impulse fiir eine inklusive Unterrichts- und Schulentwicklung set-
zen, ist dabei allerdings, neben anderen entgegenkommenden Bedingungen, auf das
weitergehende Engagement der teilnehmenden padagogischen Fachkrifte angewie-
sen, angestoflene Schulentwicklungen weiter zu verfolgen.

Die am StiEL-Projekt Beteiligten beabsichtigen auch nach dem Ablauf der For-
derphase eine moglichst weite Verbreitung der entwickelten Fortbildung zu ermogli-
chen. Die Fort- und Weiterbildungsmodule werden momentan so umgearbeitet, dass
sie moglichst ohne weitere Anleitung von Fortbildenden und weiteren Interessierten
genutzt werden konnen. Die Materialien sollen in Open-Access-Datenbanken, un-
ter anderem tiiber die Bildungsportale der Bundesldnder, zur Verfiigung gestellt wer-
den. Zusitzlich wird die Fortbildung so weit wie mdéglich in das Fort- und Weiterbil-
dungsangebot der am Projekt beteiligten Universititen integriert.
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Inklusive Berufsbildung - die Rolle der Lebenswelt fiir
inklusives Lernen

Zusammenfassung

Inklusiv gestaltete Berufsbildung erhoht die bereits inhdrente Heterogenitdt dieses Bereichs
noch zusitzlich. Jenseits von Diskussionen auf der Bildungssystemebene ist hier dariiber zu
diskutieren, wie berufliches Lernen in Unterrichtssituationen inklusiv gestaltet werden kann.
Der vorliegende Beitrag kldrt zundchst die Bedeutung von Inklusion im Unterrichtsgesche-
hen auf systemtheoretischer und phanomenologischer Basis. Unter den Aspekten von Un-
terricht als sozialem System und Lebenswelt als Grundlage der Teilhabe an sozialen Syste-
men werden anhand von Ergebnissen einer qualitativen und quantitativen Untersuchung mit
Lehrkriften, Schiiler:innen und Ausbilder:innen Moglichkeiten der Beforderung der inklusi-
ven Teilhabe aller Schiiler:innen am beruflichen Unterrichtsgeschehen aufgezeigt.
Schliisselworte: Berufsbildung, Inklusion, Situation, Systemtheorie, Phdnomenologie

Abstract

Inclusive vocational education and training increases the already inherent heterogeneity of
education. Beyond discussions revolving around the education system, it is necessary to dis-
cuss the inclusive design of vocational learning in teaching situations. This article clarifies
the meaning of inclusion in the teaching process based on systems theory and phenomenol-
ogy. By considering teaching as a social system and life world as the basis of participation in
social systems, the article shows possibilities of promoting the inclusive participation of all
students in vocational teaching based on the results of a qualitative and quantitative study
with teachers, students and trainers.

Keywords: Vocational education, inclusion, situation, systems theory, phenomenology

1. Einfiithrung

Die Unterschiedlichkeit der Auszubildenden in vielerlei Hinsicht ist immer schon
integraler Bestandteil der beruflichen Bildung, insbesondere in der Form des dua-
len Systems. ,,Heterogenitit® ist eine Zustandsbeschreibung der Lage in beruflichen
Schulen. Bestrebungen, auch in der beruflichen Bildung inklusiv (eigentlich: noch
inklusiver) zu agieren, erhohen diese Heterogenitit zusatzlich und bringen neue An-
forderungen an das Unterrichten mit sich. Beschreibt ,,Heterogenitdt also den Zu-
stand, so ist ,,Inklusion“ im weiteren Sinne der Prozess, der zu mehr Heterogenitit
fithrt.

»Heterogenitat® hat viele Facetten, kann sich bspw. auf Herkunft, sozialen Status,
Vorbildung, Leistungsfihigkeit etc. pp. beziehen. IThnen gemeinsam ist, dass sie Ein-
fluss auf die Lebenswelten der Schiiler:innen haben und tiber diesen Weg fiir Ler-
nen relevant werden: ,,Die Subjektivitit der Lebenswelt ergibt sich im doppelten Sin-
ne: Einmal dadurch, dass sich die Lebensbedingungen der Menschen unterscheiden.
Zugleich dadurch, dass sich die Menschen selbst unterscheiden (in ihrer physischen
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und psychischen Ausstattung). Es unterscheidet sich also zum einen das, was wahr-
genommen wird, zum anderen aber auch, wie etwas wahrgenommen wird“ (Kraus,
2013, S. 149). Diese Lebenswelten bilden im Folgenden den Ausgangspunkt fiir die
Untersuchung der Ermdglichung gemeinsamer Lehr-Lernprozesse in einer inklusi-
ven Berufsbildung. Dazu werden wir zunéchst theoretische Erkldrungsansitze vor-
stellen. Sie bilden die Grundlage fiir eine empirische Untersuchung bei Lehrkriften,
Schiiler:innen und Ausbilder:innen der beruflichen Bildung zur Erméglichung in-
klusiven Unterrichts. Den Abschluss bilden daraus abgeleitete Empfehlungen zu des-
sen Gestaltung.

2. Inklusion systemtheoretisch

Betrachten wir Inklusion systemtheoretisch (im Sinne des Luhmannschen Ansat-
zes), dann geht es nicht mehr um Individuen, die in das System inkludiert sind
oder nicht. Ein soziales System besteht nur aus Kommunikation (Luhmann, 1999,
S. 191ff.). Menschen als Vereinigung unterschiedlicher Systeme (psychisches System,
Herz-Kreislaufsystem etc. pp.) befinden sich in der Umwelt sozialer Systeme, und
die meisten ihrer Teile sind systemtheoretisch irrelevant. Es geht nur um die psy-
chischen Systeme, also das Bewusstsein der am Unterricht beteiligten oder zu be-
teiligenden Individuen. Hier sind alle inkludiert, die strukturell an ein soziales Sys-
tem gekoppelt sind und somit zur Komplexitit der Kommunikation beitragen und
von ihr beeinflusst werden. ,,Die Differenz von Inklusion und Exklusion bezieht sich
auf die Art und Weise, in der eine Gesellschaft es den Individuen erlaubt, Personen
zu sein und daher an der Kommunikation teilzunehmen® (Baraldi, Corsi & Esposi-
to, 1999, S. 78). Mit ,,Personen” sind dabei nicht Menschen an sich gemeint, sondern
Adressat:innen von Kommunikation (ebd.). Solange also eine individuelle Méglich-
keit der Teilnahme an Kommunikation besteht, findet Inklusion statt. Inklusiver Un-
terricht bedeutet im vorgestellten Modell die strukturelle Kopplung aller psychischen
Systeme an die Unterrichtskommunikation, also an das eine soziale System Unter-
richt. Sie bewirkt eine Komplexititsverdnderung in den beteiligten Systemen. Vor-
aussetzung fiir gemeinsamen Unterricht wire es daher, dass die Komplexitdt eines
sozialen Systems die psychischen Systeme nicht in einem Maf} iiber- oder unterfor-
dert, das fiir sie nicht mehr verarbeitbar ist.

3. Situation und Lebenswelt

Eine Voraussetzung fiir die Anschlussfahigkeit der Kommunikation im sozialen Sys-
tem ist, dass die Lehrkraft, die wesentlich zur Produktion dieser Kommunikation
beitragt, selbst einschitzen kann, was anschlussfihig ist. Dafiir ist es notwendig, zu
verstehen, was andere verarbeiten konnen. Es bedarf dafiir des Verstindnisses der
Lebenswelt der anderen und der Fahigkeit, geeignete Situationen fiir gemeinsames
Handeln zu erzeugen. Das gilt fiir alle beteiligten psychischen Systeme, also auch fir
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die Schiiler:innen mit und ohne Behinderung/Benachteiligung untereinander. Um
also strukturelle Kopplungen zu ermoglichen, miissen die Lebenswelten der einzel-
nen transparent im Sinne von ,verstehbar“ werden, um gemeinsame Lernhandlun-
gen zu beférdern. Dazu betrachten wir zunéchst Situation, um darauf aufbauend die
Bedeutung von Lebenswelt aufzeigen zu kénnen.

3.1 Situation

Situation ist ein sehr spezifischer und in unterschiedlichen Disziplinen vielfach un-
tersuchter Begrift (z.B. Hoefert & Brauns, 1982; Markowitz, 1979; Schulz-Schaef-
fer, 2009), wenn auch in der Padagogik eher weniger intensiv betrachtet (siche auch
Beck, 1996, S. 87; anders bei Mollenhauer, 1972). Zu unterscheiden sind hier Situa-
tion und Lage. Wihrend letzteres einen Punkt in Raum und Zeit meint, ist Situati-
on nicht in der gleichen Weise beschreibbar. Sie ist eher die Reflexion von Lage. In
diesem Sinne ist Situation ebenso an Individuen gebunden wie Lage, aber nicht im
gleichen Maf$ an Raum und Zeit. ,,Die Situation ist nicht die Lage, in der jemand an
einem bestimmten Raum-Zeit-Punkt (objektiv) ist, sondern ,Situation’ ist die sub-
jektive Wahrnehmung und Deutung all der oben genannten Faktoren zu einem be-
stimmten Raum-Zeit-Punkt® (Reichertz, 2013, S. 159).

Situation bekommt erst dann Bedeutung und damit Wirksamkeit, wenn Indi-
viduen ihr Bedeutung zumessen (Thomas-Theorem, vgl. Thomas & Thomas, 1928,
S. 571). Situationen sind also nicht an sich, sondern bediirfen erst der Entdeckung
bzw. Erzeugung durch das Subjekt. Sie sind nichts Definierendes und auch nichts
Definiertes, sondern etwas zu Definierendes, gleichwohl sie als a priori méogliche Si-
tuationsdefinitionen bereits in der Lebenswelt vorhanden sind. Eine Situation wird
erst zu einer Situation, wenn ein Ausschnitt aus der Lebenswelt bewusst und zum
Gegenstand gemacht wird. Das passiert dadurch, dass man ihn thematisiert, ihm
also eine (subjektive oder intersubjektive) Bedeutung verleiht. Mit dieser Definition
von Situation wird zugleich Komplexitit reduziert, indem aus der Vielzahl méglicher
Situationsdefinitionen selektiert wird (vgl. Vonken, 2005).

3.2 Lebenswelt

Die Lebenswelt ist ,durch einen kulturell @iberlieferten und sprachlich organisier-
ten Vorrat an Deutungsmustern reprasentiert (Habermas, 1987, S. 189). Eine Situ-
ation ist dabei ein Ausschnitt aus Verweisungszusammenhéngen dieser Lebenswelt
(Habermas, 1987, S. 187). Der Lebensweltbegrift beschreibt ,,die vorwissenschaftli-
che gemeinsame Erfahrungswelt, das ,Reich der urspriinglichen Evidenzen™ (Dietz,
1993, S. 31). Sie ist nicht Gegenstand von Interpretationen des Menschen, sondern
der Rahmen, innerhalb dessen interpretiert wird. Dabei ist sie entstanden aus den
bereits erfolgten Konstruktionen und Interpretationen von Welt, besteht aus den in-
tersubjektiven Gewissheiten und zu Selbstverstdndlichkeiten gewordenen Deutun-
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gen. Sie stellt den erworbenen Vorrat moglicher Deutungen zwischen dem a priori
Gegebenem und der a posteriori strukturierten Welt dar.

Die Definition einer Situation im Rahmen der Lebenswelt ist im Weiteren einge-
schriankt durch den Horizont als Begrenzung méoglicher Situationsdeutungen durch
die Lebenswelt; d.h. wir definieren nur solche Situationen, die in unsere Lebenswelt
eingebettet sind. Die Lebenswelt wiederum, und mit ihr die Grenzen, verandert sich
mit jeder neuen Situation und natiirlich mit dem Lernen.

Perspective and horizon are the interrelated features of what is phenomenolo-
gically called a situation (...). Being situated is the ongoing movement from the
actual to the possible, the present to the future, the given to the new, the real to
the imaginary. This movement or change is the principle of what we call expe-
rience and behaviour. To live means to live in and toward changing horizons
(Graumann, 1989, S. 97).

3.3 Lernen, Lebenswelt und Situation

Dieses ,,ongoing movement“ zeigt eine enge Verbindung zu Lernen als Aufbruch aus
dem Jetzt in ein Zukinftiges. Lernen findet in Situationen statt (z.B. Lave, 1991),
und meint auch die Erweiterung der Lebenswelt und ihrer Grenzen. Wir konnen
nur von dem ausgehend lernen, was in unserer Lebenswelt bereits eingebettet und
durch unsere personlichen Grenzen beschrankt ist, aber ebendiese durch Lernen er-
weitern.

Beim gemeinsamen Lernen bedarf es einer gemeinsamen Situationsdefinition.
»Die Situation ist jedem erst einmal aus seiner Perspektive gegeben und damit fiir
jeden einzigartig, oft auch nicht genau bestimmt, sondern nur vorldufig oder vage,
und die Deutungen sind entwicklungsoffen (Reichertz, 2013, S. 161). Diese eigene
Perspektive ist die Lebenswelt, die fiir eine gemeinsame Lernsituation einerseits be-
wusst und externalisiert, andererseits von anderen verstanden und akzeptiert wer-
den muss. Eine solche gemeinsame Situationsdefinition kann nach Habermas tiber
kommunikative Aushandlungsprozesse erreicht werden, in dem sich die Beteiligten
auf eine gemeinsame Deutung verstindigen (siehe Habermas, 1987, S. 185ff.). Dabei
scheinen Situationstheorien oftmals davon auszugehen, dass alle an der Situation Be-
teiligten per se zu vergleichbaren Situationsdefinitionen kommen kénnen (z. B. Rei-
chertz, 2013, S. 167). Das ist in inklusiven Lehr-Lern-Situationen nicht umstandslos
gegeben, weil sich die Lebenswelten hier ggf. sehr deutlich unterscheiden. Die Ent-
fernung der Lebenswelten steigt mit der Distanz der Lebenslagen.

Fiir gemeinsames Lernen sind daher zuniachst Moglichkeiten gemeinsamer Situ-
ationsdefinitionen zu schaffen. Die Beteiligten sind in die Lage zu versetzen, die Le-
benswelt und Grenzen der jeweils anderen zu verstehen, damit die psychischen Sys-
teme an das soziale System Unterricht strukturell gekoppelt werden konnen. Dafiir
darf die Komplexitit des sozialen Systems die psychischen Systeme nicht {iber- oder
unterfordern. Die Lebenswelt dient dabei als Strukturierungshilfe fiir das psychi-
sche System. Legt die Kommunikation im sozialen System nun psychische Vorgan-
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ge nahe, die sich in der Struktur nicht nur nicht wiederfinden, sondern deutlich da-
riiber hinaus gehen, fehlt die Anschlussmoglichkeit. Insofern ist Lernen immer eine
Gradwanderung der latenten Uberforderung psychischer Systeme, die im Gelingens-
fall und unter der Voraussetzung grundstindiger Lebensweltkompatibilitit zu einer
Verdnderung dieser Lebenswelt fithrt. Durch Komplexititsaufbau im sozialen System
findet so eine indirekte Beeinflussung der Entwicklung der Lebenswelt und der Ho-
rizonte statt.

Die Lebenswelt ist der Hintergrund, vor dem Situationen gedeutet (definiert)
werden. Die Situationsdefinition wiederum bestimmt, ob Einzelne zu einer Kommu-
nikation etwas beitragen konnen oder nicht (konvergierende/divergierende Situati-
onsdefinition) (Abb. 1).

beeinflusst Lebenswelt
y
divergiert konvergiert
g Situationsdefinition &

Y

Soziales System Soziales System

— Thema: Ausschnitt Thema:
der Lebenswelt Lerngegenstand

Abbildung 1: Von der Lebenswelt zum sozialen System

Kommt es zu divergierenden Situationsdefinitionen, sollte sich das soziale System
zu einem kommunikativen Aushandlungsprozess tiber die Situationsdeutung &an-
dern. Das Thema wire dann nicht mehr das gemeinsame Lernen, sondern der Ver-
stehensprozess der unterschiedlichen Lebenswelten (bzw. relevanter Teile). Ist ein
solcher erfolgt, kann eine erneute Situationsdefinition entweder zur Kommunikati-
on iiber den Lerngegenstand fithren oder erneute Aushandlungsprozesse erfordern.
Auch ein Scheitern dieses Prozesses ist moglich und ggf. wahrscheinlich. Gemeinsa-
mes Lernen ist erst dann moglich, wenn sich die Situationsdefinitionen ausreichend
angendhert haben, um ein gemeinsames soziales System zu begriinden. Im Zuge des
Verstandigungsprozesses kommt es dabei auch zu Verdnderungen der Lebenswelt
(,lernen®) in dem Sinne, dass bei Uberschreiten des jeweils subjektiven Horizontes
der eigenen Situationsdefinition die Grenze der Lebenswelt sich verandern kann und
im besten Falle die unterschiedlichen Situationshorizonte sich aufeinander zubewe-
gen: ,Insofern ist also auf Grund der operationalen Geschlossenheit menschlicher
Kognition, [sic] die Lebenswelt einerseits eine unhintergehbar subjektive Kategorie,
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die allerdings andererseits auf Grund der strukturellen Koppelung den Bedingungen
der Lebenslage unterliegt® (Kraus, 2013, S. 152).

Die Wahrscheinlichkeit von vorne herein konvergierender Situationsdefinitionen
sinkt mit zunehmender Divergenz der relevanten Lebenswelten. Insofern kommt bei
steigender Heterogenitit dem Abgleichen der Lebenswelten erhohte Bedeutung zu.
Allerdings gilt: ,, Kommunikation ist unwahrscheinlich® (Luhmann, 1981, S. 26). Die
Lehrkraft bekommt daher eine kommunikationsvermittelnde und -stiftende Rolle,
und das gilt auch und insbesondere fiir die Aushandlung gemeinsamer Situations-
definitionen und das Verstindlichmachen der unterschiedlichen Lebenswelten. Die
Schiiler:innen sind dazu in gleicher Weise aufgefordert. Diese Uberlegungen fithren
zu folgenden Fragestellungen in Bezug auf die Beforderung inklusiven Lehrens und
Lernens:

o Wie konnen individuelle Lebenswelten fiir andere zugénglich und verstindlich
gemacht werden?

o Wie konnen Grenzen der Lebenswelten aufgezeigt und verstehbar gemacht wer-
den?

o Mit welchen Strategien versuchen Lehrer:innen bereits, verschiedene Lebenswel-
ten und Horizonte fiir andere sichtbar zu machen?

o Wie machen Schiiler:innen (mit/ohne Beeintrichtigungen) ihre Lebenswelt fiir
andere verstehbar, um gemeinsame Situationsdefinitionen méglich zu machen?

4. Grundlagen der Untersuchungsmethodik

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurde im ersten Schritt eine qualitative
Interviewstudie durchgefithrt, welche die subjektiven (Alltags-)Theorien beim Er-
schlieflen und Vermitteln zunichst fremder Lebenswelten bei Akteur:innen der be-
ruflichen Bildung offenlegen sollte. Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen
konnten drei befragungsrelevante Gruppen ermittelt werden: Berufsschullehrkrifte,
Auszubildende und Ausbilder:innen. Die Befragung wurde mittels leitfadengestiitz-
ter Interviews durchgefiihrt und in Anlehnung an die Methode der Grounded Theo-
ry (Glaser & Strauss, 1967, 1998) ausgewertet. Im Verlauf der Studie stellte sich nach
insgesamt 53 Interviews (24 Lehrkrifte, 6 Ausbilder:innen, 23 Jugendliche mit/ohne
Benachteiligung/Behinderung) eine Séttigung ein. Bei der Durchfithrung haben wir
uns an den definierenden Komponenten der Praxis der Grounded Theory nach Gla-
ser & Strauss orientiert (Charmaz, 2014, S. 7f.; Glaser & Strauss, 1967, 1998; Strauss,
1987). Es wurden sowohl zwischen den Gruppen als auch innerhalb der theoreti-
schen Samples konstante Vergleiche durchgefiithrt (zu weiteren Details vgl. Vonken,
Reiflland, Schaar, Thonagel & Benkmann, 2021). Die Ergebnisse wurden in einer an-
schlieffenden Online-Fragebogenstudie tiberpriift und mittels T-Tests und Faktoren-
analysen zu Strategien der Lehrkrifte verdichtet. Insgesamt 866 Lehrkrifte aus 1781
Schulen aus allen 16 Bundesldndern nahmen teil.
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5. Verstehen anderer Lebenswelten und Erzeugung von Situationen zum
Austausch von Lebenswelten

In diesem Abschnitt stellen wir die Ergebnisse der beiden Untersuchungen in ge-
kiirzter Form! dar. Zunichst wird aufgezeigt, welche Vorgehensweisen zum Verste-
hen der Lebenswelt durch Lehrkrifte extrahiert werden konnten, gefolgt von den
Erkenntnissen zur Erzeugung von Situationen des Lebensweltaustausches durch
Lehrkrifte im Unterricht.

5.1 Die Suche nach Zugingen zu anderen Lebenswelten

Bevor die Lehrkraft im Unterricht zwischen den Lebenswelten der Jugendlichen als
vermittelnde Instanz wirken kann, muss diese zunichst selbst die Lebenswelten ent-
schliisseln. Dazu benétigt sie Zugang zu den Lebenswelten. Den Lehrkriften in un-
seren Interviews ist dies intuitiv bewusst, und so konnten fiinf Zugangsformen ext-
rahiert werden.

1. Direkt-kommunikativer Zugang

Dies ist die naheliegendste Variante, iber Kommunikation einen Zugang zur Le-
benswelt der Schiiler:innen zu erhalten, und findet in Unterrichtssituationen durch
direktes Nachfragen oder expliziter in Kennenlernrunden, aber auch in Form von
kurzen Gesprichen vor oder nach dem Unterricht statt. Andererseits, dies setzt aber
bereits ein etabliertes Vertrauensverhiltnis voraus, offenbaren auch Schiiler:innen
ihre Lebenswelt von alleine, wenn die Lehrkraft als Ansprechperson fiir Privates ak-
zeptiert wird.

2. Beobachtender Zugang

Weniger obstrusiv als das direkte Ansprechen von Schiiler:innen erscheint ihre Be-
obachtung in verschieden Kontexten. Dieser Zugang bietet die Moglichkeit, As-
pekte der Lebenswelt zu erkennen, ist aber auch auf mehr Interpretation durch die
Lehrkraft angewiesen, als dies beim direkt-kommunikativen Zugang der Fall ist.
Allerdings entfernen sich dieser und die weiteren Zugdnge immer mehr von den
Trager:innen der Lebenswelt. Lehrkrifte fokussieren dabei vordergriindig die Kor-
persprache ihrer Schiiler:innen und achten auf Stimmungsschwankungen. Lebens-
welt zeigt sich in der Abweichung, im Wechsel von Rollen (vgl. Mead, 1998), wenn
auf bewdhrte Muster der eigenen Lebenswelt zur Deutung von Situationen zuriick-
gegriffen wird. Ein beobachtender Zugang ist fiir Lehrkréfte beim Versuch der Inter-
pretation schlussendlich voraussetzungsreicher.

1 Die detaillierte Auswertung finden Sie in Vonken et al. (2021).
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3. Indirekt-kommunikativer Zugang

Die Kommunikation mit Dritten, bspw. mit Eltern, anderen Lehrkriften, Sozial-
arbeiter:innen oder auch den betrieblichen Ausbilder:innen der Schiiler:innen, ist
fiir den indirekt-kommunikativen Zugang charakteristisch. In den Interviews, auch
erhdrtet durch die quantitative Studie, wird dieser Zugang eher zur Vervollstindi-
gung und Ergdnzung des eigenen Bildes beschrieben.

4. Zugang tiber Dokumente

Lehrkriften und Ausbilder:innen stehen, je nach Bildungseinrichtung, verschiede-
ne Dokumente mit Schiiler:innenbezug zu Verfiigung, wie bspw. Lebensldufe, Aus-
bildungsvertrige, Schulzeugnisse, medizinische Gutachten sowie Schulakten, welche
Lehrkrifte zur Informationsbeschaffung nutzen konnen. Dies fiihrt allerdings auch
zu einer Abhéngigkeit von der Qualitdt der Konstruktion Dritter, die die Dokumente
verfasst haben. Dennoch bieten sie eine Form der Orientierung und einen Abgleich
zu den eigenen Konstruktionen iiber die Schiiler:innen. In den Untersuchungen fiel
auf, dass der Zugang iiber Dokumente eher nicht in Kombination mit anderen Zu-
gangen auftritt. Im ungiinstigsten Fall werden die Dokumente durch die Lehrkraf-
te nicht entschliisselt oder entfalten aus anderen Griinden im Schulalltag keine Wir-
kung.

Es ist leicht ersichtlich, dass die Entfernung zur Lebenswelt auch mit diesem Zu-
gang weiter zunimmt und die Interpretation seitens der Lehrkraft schwieriger wird,
ist diese doch auf die Zuverldssigkeit der Einschdtzung anderer angewiesen, anstatt
sie selbst vorzunehmen.

5.2 Zum Verstehen der Lebenswelt

Die Ergebnisse der unterschiedlichen Varianten von Zugidngen zu Lebenswelten
miissen im zweiten Schritt verarbeitet, also rekonstruiert werden, um dann Situati-
onen fiir inklusive Lehr-Lernprozesse zu erzeugen. Im Verstehensprozess wird oft-
mals deutlich, dass eigene Grenzen des Zugangs zur Lebenswelt des anderen tiber-
wunden werden miissen. Anhand der eigenen Rationalitit wird versucht, sich in die
Rationalitat des Gegeniibers hineinzuversetzen: ,,Es ist offenbar: daf3 [sic], wenn man
sich ein denkend Wesen vorstellen will, man sich selbst an seine Stelle setzen und
also dem Objecte [sic], welches man erwégen wollte, sein eigenes Subject [sic] unter-
schieben miisse“ (Kant, 2003, A 223). Lehrkrifte stellen eine andere Lebenswelt fest,
wenn diese ein Abweichen von einer irgendwie gearteten Verhaltensnorm/-erwar-
tung erkennen ldsst, oder in Situationen des Konflikts, bspw., wenn Schiiler:innen
an eine Frustrationsgrenze geraten. Ein solches Verhalten evoziert haufig eine Nach-
frage seitens der Lehrkraft (siehe Abschnitt 5.1). Nach diesem Feststellen muss eine
weitere Verarbeitung des Wahrgenommen erfolgen. Erarbeiten wir uns exemplarisch,
wie sich ein solcher Verstehensprozess darstellen kann:
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Weil, mich hineinzuversetzen, im Prinzip in die Lebenswirklichkeit einzudrin-
gen, wiirde ja auch heiflen, ich misste ja im Prinzip deren Lebenswirklichkeit
verstehen. Die verstehe ich aber zu groflen Teilen nicht, weil ich aus einer ganz
anderen Richtung auch komme, aus sozial anderen Richtungen, aus bildungs-
miflig anderen Richtungen, als manche Schiiler. Muss man ja ehrlich gesagt
auch sagen. Ich glaube, jemand der sein ganzes Leben von Hartz IV gelebt hat
und von seinen Eltern das zum Beispiel nur so wahrnimmt, dass es auch ir-
gendwie so geht, und der sich dann quilt, in die Schule zu gehen, dem seine
Lebenswirklichkeit kann ich nicht verstehen (LK 03, 26).

1. Eigene Lebenswelt als Konstruktionshintergrund

Das Beispiel zeigt die eigene Lebenswelt als Grundlage der Rekonstruktion des Zu-
gangs zu anderen. Offenbar konnte die Lehrkraft in ihrem Leben keine Erfahrungen
damit sammeln, was es bedeutet, von Arbeitslosengeld II zu leben, sodass hier keine
eigenen Konstruktionen dazu vorliegen und Informationen Dritter fiir das Verste-
hen genutzt werden. Situationen werden in den Grenzen der eigenen Lebenswelt ge-
deutet, in jeder Situation ist bereits ein Verweisungszusammenhang eingebettet (vgl.
Heidegger, 1967; Joas, 1996), welcher ihre Deutung vorwegnimmt. Weit entfernte
Lebenswelten sind dabei eine Hiirde fir ihre Nachvollziehbarkeit: ,In der natiirli-
chen Einstellung tritt mir der mangelnde Einklang meines Wissensvorrats nur dann
ins Bewuf3tsein [sic], wenn eine neuartige Erfahrung nicht in das bishin als fraglos
geltende Bezugsschema hineinpaf3t [sic]“ (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 35). Inter-
pretationen mit der eigenen Lebenswelt als Konstruktionshintergrund und unter Zu-
hilfenahme von Fremdkonstruktionen konnen helfen, Grenzen des Nachvollziehens
fremder Lebenswelten zu iiberwinden.

2. Hineinversetzen in ein Gegentiber

Ein Hineinversetzen in die Lebenswelt fillt dementsprechend schwer und wird in
diesem Fall unterlassen. Ein solches ist darauf angewiesen, die Lebenswirklichkeit
des Gegeniibers zu verstehen, um dessen Empfindungen in einer bestimmten Situ-
ation, einer Herausforderung antizipieren oder mitdenken zu konnen. Reflektierend
findet ein ErschliefSen von Lebenswelt zunachst auf rein kognitiver Ebene statt, wo-
bei der Versuch unternommen wird, auch die jeweiligen Emotionen nachzuvollzie-
hen.

3. Konstruktionen zu anderen Lebenswelten

Das Ergebnis stellt dann die eigenen Konstruktionen zur Lebenswelt des Gegeniibers
dar. In dem Beispiel erschliefit sich die Lehrkraft aus dem Aufwachsen mit ALG II
eines Schiilers dessen Schulunlust, eine Konstruktion also zum Verhalten und zur
Teilnahme am Unterricht. In Bezug auf Lehrkrifte konnten Konstruktionen zum
Umgang der Schiiler:innen untereinander, zum privaten Umfeld der Schiiler:innen,
zur Gedanken- und Gefiihlswelt der Schiiler:innen sowie Konstruktionen zu Behin-
derung, Benachteiligung und Inklusion herausgearbeitet werden. Diese werden im
Anschluss handlungsleitend fiir den weiteren Umgang mit dem Gegeniiber und, um
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hier wieder eine Schleife zu den Zugingen zu ziehen, sollten eventuell in Frage ge-
stellt und durch weitere Erkenntnisse validiert werden.

4. Erkennen von Lebensweltgrenzen Anderer

Verstehen wir die Lebenswelt als einen Erfahrungs- und Méglichkeitsraum des Agie-
rens und Deutens in der Welt, so wird unmittelbar deutlich, dass dieser Raum nicht
unendlich, sondern begrenzt ist. Gemeint sind Grenzen des Verstehens. Jenseits die-
ser Grenzen verlassen wir unsere sicheren Deutungsmuster. Ebenso wie die oben
aufgefithrte Lehrkraft die Lebenswelt des Schiilers nicht nachvollziehen kann, beob-
achten dies Lehrkrifte bei Schiiler:innen untereinander. Zwei Zuginge sind in den
Untersuchungen dazu aufgefallen: entweder auf kommunikativer Ebene oder anhand
beobachteten Verhaltens.

5.3 Erzeugen von Situationen zum Lebensweltaustausch

Auf das Feststellen und Deuten von Lebenswelten der Schiiler:innen durch die Lehr-
kraft erfolgt im nichsten Schritt der Ubertrag auf die Handlungsebene. Die Lehr-
kraft unterstiitzt die Schiler:innen dabei, einen dhnlichen Prozess des Feststellens
und Deutens zu durchlaufen. Dazu ist es nétig, dass sie ihre Konstruktionen reflek-
tiert und Unterrichtsansitze ableitet.

Die gewonnenen Erkenntnisse zu Unterrichtsansitzen zum Erzeugen von Situati-
onen lassen sich in Form von Fragen gliedern:

1. Wer oder Was? — mit den handlungsleitenden Bezugspunkten Lehrkraft, Gruppe
oder Regelwerk

Zur Initilerung und Rahmung von Situationen des Erzeugens eines Lebenswelt-
austausches lassen sich drei Ebenen finden. Zunéchst stellen sich Lehrkrifte in der
Durchfithrung von Unterrichtsansétzen héaufig selbst in den Mittelpunkt. Indem die-
se das eigene Handeln bewusst auf die Bedarfe der Schiiler:innen ausrichten, auf
korrekte Aussprache achten, einen respektvollen Umgang mit den Schiiler:innen
und deren lebensweltlichen Informationen sowie weitere Sekundirtugenden vorle-
ben, wird die Rahmung jener Situationen von der Lehrkraft aufrechterhalten. Ebenso
in der Verantwortung der Lehrkrifte liegt die Anpassung des Anforderungsniveaus
im Unterricht. Auf einer zweiten Ebene konzentrieren sie sich auf die Zusammen-
arbeit der Schiiler:innen. Fiir das Erkennen der Lebenswelten sollen diese sich ge-
genseitig unterstiitzen und gegebenenfalls bei unverstdndlichen Sachverhalten als
Lebensweltmittler:innen agieren. Auf der dritten Ebene finden sich Formen von Re-
gelwerken, die Lehrkriften bei der Erzeugung oder Aufrechterhaltung von Situatio-
nen dienlich sind. Werte wie Respekt, Solidaritit und Loyalitdt sowie die Einfithrung
von Umgangsregeln begriinden eine Atmosphire, die eine Lebensweltdffnung unter
den Schiiler:innen erméglicht.
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2. Fiir wen? - Unterstiitzung der Kommunikation auf Individuums- oder Gruppene-
ben

Die Ansitze zur Unterstiitzung der Schiiler:innen unterscheiden sich darin, ob sie
sich auf ein Individuum oder eine Gruppe beziehen. Ersteres zeigt sich in der in-
dividuellen Anpassung schulischer Abldufe und Strukturen, wie etwa im Sportun-
terricht, wenn Schiiler:innen mit korperlichen Einschrankungen ,,(...) beispielsweise
in einen speziellen Kraftraum gehen konnen, um dort sozusagen an ihrer restlichen
Korperhaltung zu arbeiten (LK 04, 04) oder durch die individuelle Nutzung zusétz-
licher Medien.

3. Wie? - Austausch von Lebenswelten mittels kommunikativer und erfahrungsbasier-
ter Ansdtze

Fiir den lebensweltlichen Austausch der Schiiler:innen untereinander werden sowohl
kommunikative als auch erfahrungsorientierte Ansétze genutzt. Kommunikativ gilt
es, die Schiiler:innen in groftmoglichem Mafle zu Wort kommen zu lassen und sich
mit Sachverhalten diskursiv auseinanderzusetzen. Gespriachsrunden, Kennenlern-
spiele und Partner:inneninterviews bringen die Schiiler:innen dazu, sich anhand ge-
setzter Themen auszutauschen. Alternativ kann auf die Strukturierung von Situatio-
nen verzichtet und den Schiiler:innen die Verantwortung des Lebensweltaustauschs
tibertragen werden. In diesem Freiraum sollen sie dann eigene Kommunikationsfor-
men entwickeln und sich kennenlernen. Begriindet wird das entweder mit grofiem
Vertrauen oder auch mit dem Gefiihl, fiir das Vordringen in die Lebenswelten keine
Berechtigung zu haben.

6. Empfehlungen fiir die Weiterbildung von Lehrkriften?

Die erste Schwierigkeit des Umgangs mit heterogenen Gruppen im Unterricht be-
steht darin, diskrepante Lebenswelten zu erkennen und damit verstehend umzuge-
hen. Dazu muss die Lehrkraft sich zunichst ihrer eigenen Lebenswelt, Sozialisation
und Grenzen bewusst werden und versuchen, die Differenzen zu explizieren. Extern
gewonnene Informationen konnen dafiir zu fehlerbehaftet sein (Stille-Post-Prinzip).
Ein vollstandigeres Verstindnis der Lebenswelten der Schiiler:innen verspricht die
Kombination von direkten und indirekten Zugidngen zur Lebenswelt. Lehrkrifte ent-
wickeln dabei ein Bewusstsein dafiir, in welchen Kombinationen ein mdglichst um-
fassender Einblick zu gewinnen ist. Darauf aufbauend sollen hier im Weiteren in den
drei Dimensionen Beteiligung, Bereitstellung und Thematisierung Empfehlungen ge-
geben werden, welche Aspekte im Rahmen einer Weiterbildung piddagogischer Fach-
krifte in inklusiven Settings Beriicksichtigung finden koénnen.

2 Ausfithrlich in Vonken, Reiflland, Schaar, Thonagel und Benkmann (2021).
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6.1 Beteiligung

Die Beteiligung der Schiiler:innen wurde hdufig als Grundlage benannt. Die Vor-
aussetzung fiir die Beteiligung aller am Unterrichtsgeschehen ist die lebensweltliche
Anschlussfahigkeit i.S.v. struktureller Kopplung. Diese stellt wiederum die Voraus-
setzung fiir das Erzeugen entsprechender Situationen dar, in denen Lebenswelt-
austausch stattfinden kann.

Partizipative Verhaltensrahmung

o Regelsets, wie bspw. Klassenkodex, gemeinsam mit den Schiiler:innen aufstellen,

o Verantwortung fiir Erstellung und Kontrolle der Einhaltung mit den Schiiler:in-
nen teilen,

« Kompromisse schlieflen.

Bewusstsein fiireinander

o Heterogenitit in der gesamten Klasse implizit verhandeln: Keine explizite Fremd-
zuschreibung von Hilfebedarfen und Abweichungen durch die Lehrkraft,

o Schiiler:innen die Moglichkeit geben, Hilfebedarfe anderer zu erkennen und ih-
nen Freiheit geben, Hilfestellung zu leisten,

o Gestaltung von Aufgaben und Auswahl von Unterrichtsmethoden zur Férderung
von Aktivitit und Kooperation der Schiiler:innen.

6.2 Bereitstellung

Perspektivwechsel bieten einen Ansatz, das Denken und Empfinden des jeweils an-
deren nachzuvollziehen. Damit verandert sich der Ausschnitt der Lebenswelt, der in
einer Situation thematisiert wird. Dabei reicht es nicht aus, nur die Lage im Raum,
also den physischen Standpunkt, zu dndern, wobei sich dabei tatsichlich schon die
optischen Eindriicke dndern. Zuvor Verborgenes, nicht Gesehenes, wird jetzt ein Teil
der wahrgenommenen Realitit.

Prinzip Freiwilligkeit

o Perspektivwechsel kann lediglich angebahnt, nicht erzwungen werden,

» Ausgehend von eher allgemeinen Themen hin zur privaten Lebenswelt,

o Ausgehend von offenen Gesprachsrunden hin zur konkreten Kommunikations-
aufforderung.

Einbezug externer Lebenswelten

o Externe Personen, die moglichst Beziige zum Ausbildungsberuf der Jugendlichen
aufweisen, konnen Moglichkeiten fiir einen Perspektivwechsel bieten,

o Praktika, so diese im Lehrplan vorgesehen sind, bieten die Moglichkeit, Lebens-
welten aufzusuchen, welche einen maximalen Kontrast zur eigenen Lebenswelt
bieten.
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Lerngegenstand ¢ Lebenswelt

o Verkniipfen der Lebenswelten von Schiiler:innen mit Behinderung/Benachteili-
gung mit aktuellen Lerngegenstdnden,

o Erfordert grofitmégliche Sensibilitit und intaktes Vertrauensverhiltnis in der
Schulklasse.

6.3 Thematisierung

Reflexion kann ein weiterer Zugang sein. Als eine nach innen gerichtete kognitive

Handlung, einem inneren Dialog vergleichbar, bietet sie einen Ansatz, der die ge-

samte Klasse betrifft. Aus den empirischen Daten konnten drei unterschiedliche Vor-

gehensweisen herausgearbeitet werden.

Lehrkraft im Zentrum

o Lehrkrifte konnen Erfahrungen ihrer eigenen Biografie im Unterricht zur Refle-
xion bereitstellen.

Schiiler:in im Zentrum
o Klédrende Gesprache mit Schiiler:innen bei gegebenen Anldssen,
o Diese Gespriache bendtigen Zeit und einen entsprechenden Rahmen.

Kenntnis von und Umgang mit der eigenen Andersartigkeit
o Die Vielfalt in beruflichen Schulen bietet Potenziale fiir Perspektivwechsel,
o Deutungs- und Handlungsalternativen miissen aufgezeigt und erprobt werden.

7. Zum Abschluss

Wie zu sehen ist, sind die Voraussetzungen fiir inklusives Lernen im Beruf eben-
so mannigfaltig wie die Moglichkeiten, es zu initiieren. Wir haben uns bewusst in
dieser Studie® darauf beschrinkt, die Bedingungen der Moglichkeiten fiir inklusi-
ve Berufsbildung zu erforschen und zu beschreiben. Was hier nicht zu finden ist,
sind Ausfithrungen zur thematischen Ausgestaltung inklusiven Lehrens und Ler-
nens. Das bleibt der Fachdidaktik vorbehalten. Bevor jedoch dariiber nachgedacht
werden kann, ob und wie Inhalte inklusiv aufbereitet werden konnen, sollte versucht
werden, die Unterrichtssituation selbst unabhdngig vom Thema inklusiv zu gestalten,
so dass eine strukturelle Kopplung aller an die Unterrichtskommunikation méglich
wird. Das ist die eigentliche Herausforderung, denn wenn es fiir die Beteiligten an
Lernprozessen nicht ermoglicht wird, gemeinsam zu lernen, kann Unterricht immer
nur integrativ, aber niemals inklusiv sein.

3 Das der Studie zugrundeliegende Projekt ,Inklusive Berufsbildung und Situationsdefinition
(InklusiBuS)“ wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01INV1711 gefordert.
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Partizipative Lehre im Kontext inklusionssensibler
Hochschule

Zusammenfassung

Diversitat und Partizipation werden im Kontext inklusiver Bildung bislang primar auf der
Ebene von Lernenden (Heterogenitit der Schiiler:innenschaft, der Studierenden) betrachtet,
weniger auf der Ebene der Lehrenden. Das Forschungsprojekt ParLink widmet sich diesem
Desiderat und beforscht ein sich aktuell (international) entwickelndes Praxisfeld: den Einsatz
von Menschen mit Behinderungs- und Sonderinstitutionserfahrungen als Dozierende (Bil-
dungsfachkrifte/Bildungs- und Inklusionsreferent:innen) in sozial- und erziehungswissen-
schaftlichen Studiengéngen. Durch Aufnahme des Selbstvertretungsanspruches ,,Nicht iiber
uns ohne uns“ kann eine Perspektive in die Hochschuldidaktik eingebracht werden, die bis-
her keine Berticksichtigung fand.

Das Projekt analysiert die Relevanz sogenannter partizipativer Lehre als Teil einer inklu-
siven Hochschuldidaktik im Hinblick auf die inklusive Qualitit der Hochschulbildung. Hierzu
wird der Blick auf die strukturelle Einbettung partizipativer Lehre in sozial- und erziehungs-
wissenschaftlichen Studiengdngen (Kindheitspadagogik/Pddagogik der frithen Kindheit,
Schulpddagogik und Soziale Arbeit/Sozialpddagogik) gerichtet, wozu auch das Verhalt-
nis von Exklusivitdt von tertidrer Bildung und sozialer Chancengerechtigkeit gehort. Dabei
wird zum einen untersucht, an welchen Stellen in den Curricula ausgewéhlter Hochschulbil-
dungsbereiche ein Einsatz von Bildungsfachkriften/Bildungs- und Inklusionsreferent:innen
bedeutsam wire (Dokumentenanalyse von Studienordnungen, thematische Gruppendiskus-
sionen). Zum anderen geht es um die rekonstruktive Analyse des Bildungsarrangements aus
der Perspektive einer praxeologischen Wissenssoziologie. Dazu werden die padagogischen
Ordnungen und Handlungsorientierungen in Lehrveranstaltungen untersucht (Videographie
und interpretative Analyse von Videosequenzen mit der dokumentarischen Methode) sowie
das didaktische Erleben der Lehr- und Lerninhalte seitens der Studierenden und der Bil-
dungsfachkrifte/Bildungs- und Inklusionsreferent:innen rekonstruiert (partizipative Analy-
se in Form von Gruppendiskussionen). Das gesamte Projekt ist auf einen partizipativen For-
schungsstil hin angelegt und wurde von einer partizipativen Forschungsgruppe begleitet und
mitgestaltet. Als Praxistransfer wurde eine Homepage als Informations- und Austausch-Pool!
zu inklusiver Hochschulentwicklung sowie partizipativer Lehre und Forschung gestaltet.
Schliisselworte: Inklusive Hochschulentwicklung, partizipative Lehre, partizipative Forschung,
Handlungsorientierungen, Erfahrungswissen

Abstract

In the context of inclusive education, diversity and participation are mostly considered pri-
marily at the level of learners (heterogeneity of the student body) and less so at the level of
teachers. The research project ParLink addresses this issue by investigating an emerging field
of practice (internationally): the involvement of persons with own experiences of disabilities
and a life in special institutions as lecturers. As experts on inclusion they teach specifically in

1 ParLink-Ergebnis- und Erfahrungspool: https://www.partizipative-lehre.de/.
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academic courses about social and educational science. By including the self-advocacy claim
“not about us without us”, a perspective can be introduced into higher education didactics
that has not yet been considered.

The project analyzes the relevance of so-called participatory teaching as part of inclusive
higher education didactics with regard to the inclusive quality of the higher education insti-
tutions. On the one hand, the structural conditions of participatory teaching in programs for
social and educational sciences will be focused. That includes also the nexus of exclusiveness
of tertiary education and social justice. On the other hand, a reconstructive analysis adress-
es the educational arrangement based on the perspective of a sociology of knowledge. For
this purpose, the pedagogical orders and action orientations in courses are examined (using
videography and interpretative analysis of video sequences with the documentary method).
Also the subjective experiences of this particular setting by both groups, the students and
the experts on education and inclusion are reconstructed (through participatory analysis in
the form of group discussions). The entire project was designed in a participatory research
style and was accompanied and co-designed by a participatory research group. As a practi-
cal hub for transfer and dissemination, a homepage was created to utilize the results and ex-
periences of the project in order to foster inclusive university development and participatory
teaching and research.

Keywords: Inclusive higher education development, participatory teaching, participatory re-
search, action orientations, experiential learning

1. Ziele des ParLink-Projekts

Verbunden mit einem menschenrechtsbasierten Anspruch auf inklusive Bildung ist
auch der Bereich der tertidren Bildung aufgerufen, sich als (Re)Produktionsstditte der
Exklusivitit (vgl. Alheit, 2014) zu hinterfragen und die eigenen Strukturen, welche
durch ableistische und meritokratische Logiken (vgl. Przytulla, 2021) gepragt sind,
kritisch zu reflektieren. Fahigkeitsbasierte Zugangsbeschrinkungen sind an Hoch-
schulen fir Studierende und Lehrende bzw. Forschende hoch wirkmichtig: Fihi-
ge Subjekte sollen fihige Subjekte ausbilden. ,,,Behinderung’ stand und steht [hier]
symbolisch fiir die Storung dieser Zielsetzungen der Subjektproduktion und der da-
mit verwobenen Programmatik® (Akbaba & Buchner, 2019, S. 43). Demzufolge sind
bspw. Menschen, denen kognitive Einschriankungen zugeschrieben werden, als dis_
abled (,un_fihig) markiert und haben in der Regel weder Zugang, noch Bildungs-
recht oder Mitgestaltungsmoglichkeiten innerhalb von Hochschulen. Hochschulen
sind mit der UN-BRK aufgefordert, sich als ,,ein Ort des Lehrens und Lernens [wei-
terzuentwickeln], der die Ideen inklusiver Bildung aufgreift“ (Hauser, Schuppener,
Kremsner, Koenig & Buchnner, 2016, S. 278). Hier scheint besonders die Reformie-
rung einer exklusiven Hochschulkultur im Hinblick auf eine Innovierung der For-
mate der Wissensproduktion und Wissensvermittlung (Schuppener, Goldbach, Leon-
hardt, Langner & Mannewitz, 2020) angezeigt.

Das Projekt ,Partizipative Lehre im Kontext inklusionssensibler Hochschule
(ParLink)“? widmet sich in diesem Zusammenhang der spezifischen Analyse eines

2 Das Verbundprojekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01NV1735A-B gefordert.
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besonderen Lehrformates: der partizipativen Lehre. Dieses Lehrkonzept ist begriff-
lich angelehnt an das Konzept der Partizipativen Forschung und adressiert die Betei-
ligung der Subjekte von Teilhabe und Inklusion® (vgl. Boger, 2015, 2017, 2019, 2020)
an der akademischen Wissensproduktion und Wissensvermittlung. Dies erscheint
besonders wichtig, weil sich kaum Formate finden lassen, ,die dezidiert die Pers-
pektive und Expertise der Betroffenen oder die behindertenpddagogischen Experti-
sen und Diskurse einbeziehen“ (Schuppener, Schlichting, Goldbach & Hauser, 2021,
S. 152).

Durch partizipative Lehre konnen Menschen, die bisher keinen Zugang zu aka-
demischer Wissensvermittlung hatten, als Lehrende tdtig sein. Im deutschsprachi-
gen Raum gibt es mittlerweile mehrere unterschiedliche Ansétze und Projekte, die
Menschen mit differenten Behinderungserfahrungen - und ohne akademischen
Bildungshintergrund - zu partizipativ Lehrenden qualifizieren. Die Qualifizierungs-
teilnehmer:innen arbeiten und lehren zu Themen wie Inklusion, Teilhabe und Be-
hinderung, teils unter Riickbezug auf eigene biographische Erfahrungen, und bil-
den sich vereinzelt auch interessenbezogen zu individuellen Themenbereichen weiter
(vgl. Goldbach et al, i.E.).

Das Forschungsprojekt ParLink fokussiert das iibergreifende Ziel, durch die Ana-
lyse partizipativer Lehre die inklusive Qualitdt der Hochschulbildung auszubauen.

Inklusive Bildung muss sich zum einen in Studieninhalten/Curricula abbilden
und eine inklusive methodisch-didaktische Umsetzung finden (vgl. Platte & Schultz,
2011) und wird zum anderen ,auch als Leitidee fiir die Aus- und Fortbildung aller
padagogischen Berufe eingefordert® (Tippelt & Schmidt-Hertha, 2013, S. 208). Die-
se Weiterentwicklung bedarf mit einer expliziten Orientierung an Teilhabeprinzipien
(Bartelheimer et al., 2020; Kommission Sozialpiddagogik, 2019) der Perspektive und
Expertise von Menschen mit Behinderungen.

Durch die Verortung des ParLink-Projektes im Bereich der Professionalisierungs-
forschung sind die Adressat:innen der Projektergebnisse zum einen Studierende als
angehende Pddagog:innen und zum anderen Hochschuldozierende.

2. Forschungsdesign und Analyseperspektiven von ParLink

Wie in Abb. 1 zu sehen, gliedert sich das Forschungsdesign ausgehend von den zwei
Dimensionen Struktur und Handeln in vier miteinander verbundene empirische
Analysefoki. Sie werden mit drei fiir sich stehenden methodischen Analysezugangen
bearbeitet. Die drei komplementér angelegten methodischen Zuginge liefern in un-
terschiedlicher Weise jeweils ihren Beitrag zur Untersuchung der vier Aspekte und
damit zur Beantwortung der forschungsleitenden Zielsetzung im Hinblick auf die
Rekonstruktion der strukturellen inklusiven Handlungsorientierungen und interakti-
onalen Gelingensbedingungen fiir partizipatives Lehren (siehe Abb. 1).

3, Als Subjekte werden hier Personen verstanden, die Diskriminierungserfahrungen haben und
damit von auflen zumeist als marginalisierte Personen beschrieben bzw. konstruiert werden®
(Schuppener et al. 2021, S. 155; vgl. hierzu auch Otten 2020).
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Das empirische Feld:

Lehre qualifizierter Bildungsfachkréfte mit Lernschwierigkeiten in der akademischen Ausbildung
zukinftiger Padagog*innen
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Abbildung 1: ParLink-Forschungsdesign

2.1 Forschungspraxis und methodologische Reflexionen

An dieser Stelle sollen methodische und methodologische Besonderheiten in beiden
Teilprojekten des ParLink-Projekts erldutert werden. In Abschnitt 2.1.1 liegt der Fo-
kus auf dem partizipativen Forschungsstil, dem sich insbesondere das Leipziger Teil-
projekt im Rahmen der empirischen Forschungsarbeit verschrieben hat, sowie auf
den in diesem Teilprojekt angewendeten qualitativen Methoden. Im Abschnitt 2.1.2
werden die stirker rekonstruktiv geprigten Methoden des Kolner Teilprojekts sowie
Uberlegungen zur Erarbeitung von Forschungsmaterialien fiir eine partizipative For-
schungsarbeit erldutert.

2.1.1 Methodik und partizipativer Forschungsstil im Teilprojekt Leipzig

Im Leipziger Teilprojekt wurde in Zusammenarbeit mit einer partizipativen For-
schungsgruppe? geforscht. So versuchten wir, uns einem partizipativen Forschungs-
stil (vgl. Bergold & Thomas, 2012) anzundhern, dessen Ziel es war, ,die Personen,

4 Die Ko-Forschenden der partizipativen Forschungsgruppe sind: Elisabeth Holler, Marc David
Janzowski, Jessica Marie Roeb, Julia Schramm, Laura Schworer, Josefine Stangier, Isabell Vero-
nese und Gizem Yiice.
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auf welche die Forschung ausgerichtet ist, aktiv in den Forschungsprozess® (Reisel,
Egloft & Hedderich, 2016, S. 636) einzubeziehen und ihnen als Ko-Forscher:innen
die Teilhabe am kritischen Diskurs der inklusionsorientierten Hochschulentwicklung
zu ermoglichen.”

Die partizipative Forschungsgruppe begleitete den Forschungsprozess. Sie wurde
in moglichst viele methodische Entscheidungen einbezogen, bereitete Erhebungen
vor und diskutierte Forschungsergebnisse. Dazu wurden gemeinsam Forschungs-
methoden und Hilfsmittel entwickelt und reflektiert, um die Ko-Forschenden me-
thodisch zu schulen und die gemeinsame Forschungsarbeit zu gestalten. Zu diesem
Zweck fanden Forschungsgruppentreffen, Forschungswerkstitten und zahlreiche
weitere Kleingruppentreffen statt, die zur intensiven inhaltlichen Zusammenarbeit
sowie zur Vorbereitung von Veroffentlichungen genutzt wurden. Zwischen den per-
sonlichen Treffen wurde die Zusammenarbeit tiber einen E-Mail-Verteiler und die
Verwendung zahlreicher Online-Tools aufrechterhalten.®

Im Sinne unseres partizipativen Anspruchs lag ein besonderer Fokus darauf,
das Risiko einer Pseudopartizipation (Hauser, 2020) zu minimieren. Uber die Pro-
jektlaufzeit hinweg waren daher, in Reaktion auf Reflexionsprozesse innerhalb der
partizipativen Forschungsgruppe, immer wieder Verdnderungen im konkreten Tun
sowie in grundlegenden Fragen notwendig. Nachdem zunichst die geplante parti-
zipative Durchfithrung der Curriculumsanalyse scheiterte, plante die partizipative
Forschungsgruppe neue Datenerhebungen in Form der in Abschnitt 3.2 beschrie-
benen Gruppendiskussionen. In diesem Rahmen war die partizipative Beteiligung
an Forschungsaufgaben (Ableitung konkreter Forschungsfragen, Entwicklung eines
Diskussionsleitfadens, Auswertung und Interpretation der Ergebnisse) moglich. Ins-
besondere im letzten Arbeitsschritt, der Interpretation unserer Ergebnisse, war me-
thodische Flexibilitit vonnoten. Nach einer experimentellen Arbeitsphase mit der
Methode der Objektiven Hermeneutik (Kleemann, Krihnke & Matuschek, 2009)
wurden die Gruppendiskussionen vorrangig mit der Methode der Qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Zusitzlich zu unseren inhaltsbe-
zogenen Forschungsergebnissen konnten wir durch die Erfahrungen wéhrend des
dreijahrigen Forschungsprozesses auch zahlreiche Ergebnisse auf einer Metaebene —
bspw. beziiglich der partizipativen Forschungsarbeit selbst — zutage fordern, die wir
im Rahmen von Veroffentlichungen, der Abschlusstagung und des Ergebnis-Erfah-
rungs-Pools teilten.

5 Eine genaue Schilderung unseres partizipativen Anspruchs und seiner Umsetzung findet sich
bei Algermissen, Schworer & Veronese (2020).

6 Eine Beschreibung der Mediennutzung in der partizipativen Forschungsarbeit, auch in der
Corona-Pandemie, ist nachzulesen bei Schworer, van Ledden, Algermissen & Hauser (i.E.).
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2.1.2 Rekonstruktive Methodik und partizipative Forschungsmethoden im
Teilprojekt K6ln

Interpretative bzw. rekonstruktive Forschung fokussiert vor allem die impliziten Wis-
sens- und Sinnstrukturen, welche handlungsleitend hinter explizit verwendeten All-
tagsbegriffen, normativen Programmatiken und offenkundigen Praktiken liegen (vgl.
Bohnsack, 2017). Damit ist notwendigerweise eine Transformation von subjektiven
Alltagsdeutungen und umgangssprachlichen Benennungen hin zu abstrakten Kon-
zepten, Typologien und theoretischen Modellen mit grofierem Generalisierungsgrad
verbunden (vgl. Bohnsack, 2017; Hitzler, 2020). In unserem Forschungsprojekt stellt
sich damit die Herausforderung, diese methodische Grundposition einer partizipa-
tiven Orientierung in der Forschung selbst zu verbinden und zu vereinbaren.”

Erst in der Verstindigung und Aushandlung dieser verschiedenen, aber glei-
chermaflen relevanten Wirklichkeitszugénge entfaltet partizipative Forschung ihr
Potenzial (vgl. Unger, 2014; Ef8er, Schir, Schnurr & Schroer, 2020). Gerade ein er-
fahrungsdiverses, interpretierendes Kollektiv bietet Chancen, die erforderliche Per-
spektivenvielfalt und ein wirklich kontrolliertes Fremdverstehen mit und durch
andere zu ermdglichen (Reim & Riemann, 1997; Reichertz, 2013). Wir vertre-
ten deshalb die Auffassung, dass mit entsprechender Unterstiitzung und Aufberei-
tung von Forschungsmaterialien prinzipiell auch Laienforschende bzw. Ko-Forschen-
de im Sinne einer rekonstruktiven Perspektive mitforschen konnen, wenn ihnen die
Grundprinzipien der fir die Forschung relevanten Methodologie(n) in einer all-
tagsnahen Sprache erklart werden. Diese Herausforderung wurde im Rahmen der
empirischen Forschung des Kolner Teilprojekts aufgenommen: Ein Produkt dieser
Methodeninnovation sind drei kurze Erklarvideos, in denen die Dokumentarische
Methode in einer leicht verstindlichen Sprache mit Beispielen erldutert wird. Die
Videos wurden in mehreren Entwicklungs- und Verfeinerungszyklen sowohl mit
Wissenschaftler:innen aus der rekonstruktiven Forschung als auch mit Menschen
mit Lernschwierigkeiten und Forschungslaien erdrtert und sukzessive angepasst.
Spiater wurden exemplarische Ausschnitte aus dem empirischen Material (Videogra-
fien, Fotogramme und Interviewpassagen) im Rahmen von Forschungswerkstitten
gemeinsam mit den Bildungsfachkriften interpretiert. Obwohl das Kélner Teilpro-
jekt selbst nicht partizipativ konzipiert war, wurde also im Zuge der Forschung ein
Produkt entwickelt, das rekonstruktive Forschung selbst inklusiver sowie ihre spezi-
fische Stirke des methodisch kontrollierten Fremdverstehens auch fiir partizipative
Forschung anschlussfahig macht.

7 Grundlegende methodologische Uberlegungen zu dieser Frage kénnen nachgelesen werden
bei Hempel & Otten (2021).
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3. Reflexionen einer verinderten Hochschulbildung

Anders als in konventionellen Lehrformaten im Themenkomplex Inklusion, in de-
nen {iiblicherweise tiber Menschen mit Behinderung und ihre (vermeintlichen) Be-
lange gelehrt wird, orientiert sich die von uns beforschte Lehre an der emanzipa-
torischen Programmatik der Disability Studies. In einer dreijdhrigen Qualifizierung
werden sogenannte Bildungsfachkrifte /Bildungs- und Inklusionsreferent:innen aus-
gebildet und dazu befahigt, Studierenden, aber auch anderen Zielgruppen, in Vortra-
gen und Seminaren inklusionsspezifische Themen zu vermitteln. Sie kénnen somit
als ,lehrende Fachleute auf der Basis eigener Behinderungszuschreibungen® (Otten,
Hempel, Masurek & Platte, 2020, Abs. 11) bezeichnet werden.
Im Folgenden geben wir einen kurzen Einblick in unsere Forschungsergebnisse.

3.1 Partizipative Lehre und Inklusive Hochschulentwicklung - Teilprojekt K6ln

Das Kolner ParLink-Teilprojekt ndhert sich dem neuartigen Lehrformat der partizi-
pativen Lehre mit einer rekonstruktiven Forschungsperspektive. Der Fokus liegt auf
Fragen nach der Praxeologie der Lehre (vgl. Asbrand & Mertens, 2018; Wagner-Wil-
li, 2016), aber auch nach der reflexiven Bezugnahme auf die eigene Lehrpraxis der
Bildungsfachkrifte bzw. Rezeptionspraxis der Studierenden. Praxis und Reflexion
unterliegen dabei strukturellen und strukturierenden Rahmungen und reproduzie-
ren diese auch im Handeln, sodass Inklusion auch als rahmende, normative, institu-
tionelle soziale Konstruktion in die Analyse einbezogen wird.

Mit dieser gegenstandstheoretischen Perspektive wurden zwei Seminare und eine
Vorlesung videografiert, um der Frage nachzugehen, wie sich die partizipative Lehre
performativ iiberhaupt vollzieht. Auf Grundlage ausgewihlter Videosequenzen wur-
den auflerdem Interviews mit den Bildungsfachkriften selbst gefiihrt, wodurch ein
reflexiver Zugang zu ihrer eigenen Lehrpraxis ermdéglicht wurde. Als drittes empiri-
sches Element wurden zudem Gruppendiskussionen mit Studierenden aus padago-
gischen Studiengingen gefiihrt, die die Lehre der Bildungsfachkrifte tiber ein ganzes
Semester hinweg erleben konnten. Hier war das Ziel die Rekonstruktion von hand-
lungsleitenden Orientierungen in Bezug auf Inklusion und Behinderung.

Mit der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2010) wurde eine Methodologie
ausgewdhlt, die einerseits eine rekonstruktive Auswertung der verschiedenen Daten-
typen ermoéglicht, andererseits aber auch das Spannungsfeld von normativer (Inklu-
sions-)Programmatik und dem Modus Operandi der Handlungspraxis — Bohnsack
(2017, S. 103) spricht hier von einer ,notorische[n] Diskrepanz“ - in den Blick ge-
nommen werden konnte. Mit der von uns gewdhlten Analyseeinstellung kann somit
ein vertiefter Einblick in das komplexe Bildungsarrangement partizipativer Lehre er-
folgen, insbesondere auch mit Blick auf die unvermeidlichen Norm-Habitus-Span-
nungen im normativ besetzten Feld inklusiver Bildung.

Im Zuge der dokumentarischen Interpretationen kristallisieren sich verschiede-
ne Aspekte heraus, die fiir partizipative Lehrformate von Bedeutung sind: In den
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Rekonstruktionen der Videografien ldsst sich auf Ebene der Bildungsfachkrifte eine
sehr deutliche Handlungsorientierung an einer ,,Akteur:innenrolle im Kollektiv” he-
rausarbeiten. Die Bildungsfachkrifte sprechen tiberwiegend in Wir-Form, was be-
sonders auch in evaluativen Aussagen zur Arbeitsweise und Zielen der eigenen Leh-
re zum Ausdruck kommt. Sie wird von den Bildungsfachkriften als ,Teamarbeit®
verstanden, was sich auch auf der performativen Ebene in detailliert abgestimmten
Rollen- und Arbeitsaufteilungen wihrend der Lehrveranstaltungen dokumentiert.
Trotz einer didaktischen Fokussierung der individuellen biografischen Erfahrungen,
also einer programmatischen Subjekt-Betonung, kann die Handlungsorientierung an
einer ,,Akteur:innenrolle im Kollektiv” als ein zentrales Merkmal der partizipativen
Lehre herausgearbeitet werden.

Auf der strukturell-organisationalen Ebene des Bildungsarrangements partizipati-
ver Lehre zeigen sich deutliche normative Setzungen. In den Aussagen der Bildungs-
fachkrifte lasst sich nach dem Trilemma der Inklusion (Boger, 2017) eine deutliche
Verortung auf der Linie Empowerment-Normalisierung abbilden. Eine gleichzeitige
Dekonstruktion der Reprisentationslogik zugeschriebener Beeintrichtigungen und
damit einhergehender Diskriminierungserfahrungen, die in der partizipativen Leh-
re eine wichtige Rolle spielen, wire dem Trilemma zufolge damit nicht moglich und
lasst sich im Material auch tatsdchlich kaum beobachten. So ldsst sich die ausgeprag-
te affirmative Bezugnahme auf Inklusion (als ideellen Wert an sich) erkléren.

Bei den Studierenden dokumentierte sich eine Diskrepanz zwischen Erwartun-
gen an die Seminare und dem Erleben der Lehre. Die narrativen Einblicke und teils
auch die Ubungen zur Simulation von Exklusions- und Inklusionserlebnissen wur-
den zwar oft als bereichernde Abwechslung zur , iiblichen® Hochschullehre gewiir-
digt. Allerdings erscheint ihnen das Erleben von ,Behinderungsreprisentation®
allein nicht ausreichend als professionelle Vorbereitung auf die eigene spétere beruf-
liche Praxis. Daher stellt sich die Frage, wie ein handlungspraktischer Transfer der
durchaus erlebten ,inklusiven Momente® (Platte & Krénig, 2017) aus den Seminaren
mit den Bildungsfachkréften auf die eigene inklusionsreflexive Professionalisierung
intensiviert und stdrker reflektiert werden kann.

3.2 Partizipative Lehre und Inklusive Hochschulentwicklung - Teilprojekt
Leipzig

In den durch das Leipziger Teilprojekt durchgefiihrten Gruppendiskussionen mit Be-
rufserfahrenen und Studierenden aus den Fachbereichen Soziale Arbeit, Kindheits-
padagogik und Schulpiddagogik sowie behinderten und nicht-behinderten Dozie-
renden wird deutlich, dass die Teilnehmer:innen partizipative Lehre eng mit einer
allgemeinen Inklusionsorientierung von Hochschulen verkniipfen. Dariiber hinaus
beziehen sie sich immer wieder auf den Zusammenhang zwischen Hochschulen bzw.
akademischer Praxis in Lehre und Forschung und gesamtgesellschaftlichen Bedin-
gungen und betonen, wie sehr diese sich wechselseitig beeinflussen.
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Die Teilnehmer:innen sehen in der Umsetzung partizipativer Lehre einerseits die
Chance, Hochschulen fiir alle Beteiligten zu angenehmeren Orten des Lehrens und
Lernens zu machen. Sie zeichnen ein Idealbild inklusionsorientierter Hochschulkul-
tur, in der auf der Grundlage ,,gegenseitiger Anerkennung als Mensch[en]” (Person
5), »Betroffene” einbezogen werden und alle Beteiligten ,,gemeinsam Wissen [...] er-
fahren und [...] entwickeln [konnen]” (Person 6).

Die Teilnehmer:innen der Gruppendiskussionen erhoffen sich von der Umset-
zung partizipativer Lehre andererseits, dass die Erfahrungen, die in einer inklusi-
onsorientierten Hochschule gemacht werden konnen, in die Gesellschaft hinauswir-
ken. Denn an der Hochschule wiirden ,,die Fithrungskrifte von morgen® ausgebildet
werden, die dann ,,schon wissen, wie man damit umgehen soll“ (in Bezug auf Be-
hinderung und Inklusion) (Person 5). Als Praxis dieser Veranderung diskutieren die
Studierenden, Dozierenden und Berufserfahrenen besonders den Kontakt Studieren-
der ohne Behinderungserfahrungen zu Studierenden und Dozierenden mit Behinde-
rungserfahrungen durch partizipative Lehre. Es sei besonders in ihren eigenen Stu-
dienfichern wichtig, dass die Absolvent:innen sich mit verschiedenen Lebenswegen
und gesellschaftlichen Positionierungen auseinandersetzen, die sie nicht aus eige-
ner Erfahrung kennen. Vor allem die teilnehmenden Studierenden duflern den An-
spruch an Hochschulen, dass es ,,nicht um die Produktion von Wissen geht, sondern
eher um das Menschliche dadran” (Person 4), sowie den Anstof$ zu Selbstreflexion
dariiber ,wer bist du oder wer willst du sein oder was wollen wir {iberhaupt mit der
Sozialen Arbeit?“ (Person 5). Aus dem Kontakt mit Menschen, die ihnen Einblick
in ihre Biographie und darin enthaltene Diskriminierungs- und Behinderungser-
fahrungen geben, erhoffen sie sich also selbstreflexive Anldsse und folglich selbstre-
flexive Kompetenzen. Darin wird jedoch ein Dilemma deutlich, das ein Teilnehmer
mit dem Wunsch ,nicht als Anschauungsobjekt dienen zu wollen, duflerte: Die Bil-
dungsfachkrifte/Bildungs- und Inklusionsreferent:innen werden als Dozierende mit
Behinderungserfahrung u.a. durch die inhaltlich tendenziell erfahrungsbasierte, re-
présentative Ausrichtung der partizipativen Lehrangebote umso mehr als Angehéri-
ge und Reprisentant:innen der Gruppe Menschen mit zugeschriebener Behinderung
und weniger als Individuen betrachtet.

Dies ist eines von mehreren Spannungsfeldern, die in der Auseinandersetzung
mit partizipativer Lehre deutlich werden.

3.3 Implikationen fiir die (inklusionspolitische) Weiterentwicklung
partizipativer Lehre im Kontext inklusionssensibler Hochschulbildung

Partizipative Lehre wird als Aspekt inklusionsorientierter, diversititsbewusster
Hochschullehre diskutiert und im Rahmen von sogenannten Qualifizierungsprojek-
ten an verschiedenen deutschen Hochschulen praktisch durchgefiihrt. Partizipati-
ve Lehre ist jedoch nur eine (wenn auch wichtige) mogliche Antwort auf die Frage,
wie akademische Wissensproduktion und -weitergabe inklusionsorientiert gestaltet
werden kann. Durch die Erkenntnisse aus dem ParLink-Projekt wird ein wechsel-
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seitiger Zusammenhang zwischen den Entwicklungen an Hochschulen sowie deren
Wissens(re)produktion und den gesamtgesellschaftlichen Verhéltnissen deutlich. Die
Durchfithrung vereinzelter Projekte und Initiativen wird dem umfassenden Charak-
ter inklusiver Verdnderungsprozesse letztlich nicht gerecht. Partizipative Lehrprojek-
te fithren, wie auch in diesem Beitrag gezeigt werden kann, zu wichtigen Impulsen
und damit zum Um- und Neudenken in den bisher deutlich exklusiv ausgerichte-
ten Hochschulkontexten. Sie wiirden aber - fiir sich stehend und ohne Einbettung
in breite inklusive Entwicklungen - Gefahr laufen, zur (Re-)Produktion eindimen-
sionaler Zuschreibungen und letztlich machtvoller Verhéltnisse mit allen damit ver-
bundenen Mechanismen wie Diskriminierungen, Stereotypisierungen etc. beizutra-
gen (vgl. Goldbach & Leonhardt, i.E.).

Eine ,breite inklusive Entwicklung® wiirde im Kontext von Hochschule bedeu-
ten, dass auf allen Ebenen des Systems Verdnderungen vollzogen werden und sich
Hochschulen bzw. die darin agierenden Akteur:innen ihrer sozialen Verantwortung
bewusst sind und dieses Bewusstsein in die Ausgestaltung von Lehre und Forschung
sowie in deren strukturelle und kulturelle Bedingungen einflief3t (vgl. Goldbach et
al., i.E.). So konnte auf der Mikroebene die Ausrichtung auf eine diversitatsbewusste
Ausgestaltung der Hochschullehre im Fokus stehen und dabei reflexiv ganz grund-
legende Fragen zur Wirk- und Definitionsmacht im Kontext von Wissensproduk-
tion und Wissensvermittlung im tertidren Bildungsbereich aufwerfen, nicht zuletzt
auch in der Forschung selbst (Hametner, 2013). Die Erfahrungen und Erkenntnis-
se aus den (partizipativen) Lehrpraktiken konnten dann auf der Mesoebene in die
Entwicklung neuer Studienkonzepte eingebunden werden. Der Konzeptentwicklung
miisste im Sinne eines Doing Dis_ability (vgl. Kobsell, 2016) eine kritische Ausein-
andersetzung mit den bisherigen Logiken der Fahigkeits- und Leistungsorientierung
an Hochschulen vorausgehen, wodurch sich sowohl die Zugangs- als auch die Stu-
dien- und Priifungsmodalititen diversititsbewusst verdndern lieflen (vgl. Goldbach
et al,, i.E.). Im Diskurs um Hochschulpolitik kommt Exzellenz und Qualitit eine we-
sentliche Bedeutung zu und beide Konstrukte werden in ihrer praktischen Ausle-
gung nach wie vor mit dem Drang nach exklusiven Strukturen verbunden (vgl. Al-
germissen, Hauser & van Ledden, 2020). So gibt es bis heute ,,nur wenige Beispiele
und Konzepte, die eine Teilhabe aller Mitglieder der Gesellschaft an der Hochschul-
bildung als Bereicherung fiir die Exzellenz der Hochschulen beschreiben und beides
strukturell verbinden® (Goldbach et al,, i.E.). Dabei geht es nicht darum, die bisheri-
gen leistungsgepréigten Exzellenz-Argumentationen unhinterfragt aufzugreifen und
anzuwenden, sondern Exzellenz im Sinne inklusionsorientierter Hochschulentwick-
lung aus der Perspektive von Partizipation und Chancengerechtigkeit neu zu inter-
pretieren. Die damit verbundenen verinderten Lesarten und Zugangsweisen bergen
wiederum ein grofles Potential fiir die Entwicklungen auf der Meso- und Mikroebe-
ne und damit auch fiir die strukturelle, kulturelle und ideelle Eingebundenheit und
Ausgestaltung partizipativer Lehre.
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4. Praxistransfer
4.1 Der ParLink-Fachtag: Erfahrungsaustausch zu partizipativer Lehre

Der Rahmen fiir einen Austausch iiber die ParLink-Projektergebnisse war die digi-
tale, barrierearme Fachtagung ,,Zwischen Abstand und Augenhohe - Erfahrungsriu-
me partizipativer Lehre und Forschung® am 21. Mai 2021. Hier waren an inklusi-
onsorientierter Hochschulentwicklung Interessierte eingeladen, sich insbesondere zu
Formaten und Adaptionsmoglichkeiten der partizipativen Lehre und Partizipativen
Forschung auszutauschen. Dabei ging es auch um die Vernetzung von partizipativ
Lehrenden und Forschenden im deutschsprachigen Raum.

Der Praxistransfer der Projektergebnisse sollte insbesondere den beforschten und
involvierten Personengruppen die Moglichkeit geben, iiber ihre Erfahrungen und die
Ergebnisse der Forschung in Austausch zu treten. Dabei wurde auch die Website mit
dem ParLink-Ergebnis- und Erfahrungspool vorgestellt, der iiber den Projektzeit-
raum hinaus zur Verfiigung steht (siehe Abschnitt 4.2).

Das Programm wurde in verstindlicher Alltagssprache geplant und durchge-
fithrt. Eine moglichst weitreichende barrierearme Kommunikation wurde tiber ver-
schiedene Wege sichergestellt: Abbildungen in Vortrigen wurden audiodeskrip-
tiv beschrieben, es standen Schriftsprachdolmetscher:innen und Gebéirdensprach
dolmetscher:innen bereit. Eine Graphic Recorderin fasste die Ergebnisse in live ge-
malten Zeichnungen graphisch zusammen. In sechs parallelen Workshops wurden
abschlieflend speziellere Aspekte partizipativer Lehre und Forschung behandelt. In
allen Workshops waren Wissenschaftler:innen, pddagogische Praktiker:innen und
Bildungsfachkrifte/Bildungs- und Inklusionsreferent:innen von verschiedenen Hoch-
schul-Standorten beteiligt. Die Dokumentation der Tagung ist im Ergebnis- und Er-
fahrungspool zu finden.

4.2 Der ParLink-Ergebnis- und Erfahrungspool

Als Teil des Praxistransfers wird im Projekt eine Website aufgebaut, die als soge-

nannter Ergebnis- und Erfahrungspool mehrere Funktionen hat: Er soll

« {iber den Aufbau und Ablauf des ParLink-Projekts informieren,

o die Forschungsergebnisse in unterschiedlichen Formaten sowohl fiir akademisch
interessierte Offentlichkeit aus auch fiir pidagogische Praxis darstellen,

o Uber das Projektende hinaus einen ,Ort“ fiir Austausch iiber die Themenberei-
che partizipative Lehre, partizipative Forschung und inklusive Hochschulentwick-
lung bieten,

o die im Projekt verwendeten Forschungsmethoden im Sinne eines ,Methoden-
pools® erklaren und verfiigbar machen.

8 https://www.partizipative-lehre.de/tagung.


https://www.partizipative-lehre.de/tagung

70 | Saskia Schuppener et al.

Eine barrierearme Gestaltung mit unterschiedlichen Rezeptionsmodalitdten (Texte in
schwerer und leichter verstindlicher Sprache, Audios, Filme, Fotos etc.) soll dazu
beitragen, dass Menschen mit unterschiedlichem Erfahrungsstand im Bereich wis-
senschaftlicher Forschung einen Zugang zu den Projektergebnissen erhalten und in
den Diskurs eingeladen werden. An der Erstellung der Website-Inhalte ist auch die
partizipative Forschungsgruppe beteiligt, zudem wurden partizipativ Lehrende von
anderen Standorten beratend einbezogen. Gastbeitrdge aus anderen Forschungspro-
jekten und die Weiterleitung auf thematisch benachbarte Projekte und Websites sind
ebenfalls vorgesehen. Auch Besucher:innen der Website werden zum Einreichen ei-
gener Beitrdge angeregt und so in die Diskussion einbezogen.

5. Ausblick

Im Verlauf des ParLink-Projektes konnten Professionalisierungsanliegen im Kon-

text inklusiver (Hochschul-)Bildung differenzierter betrachtet und diskutiert wer-

den. Ausgehend von den erhobenen Daten und neben den Forschungswerkstitten

im Projekt ergaben sich im Projektverlauf regelmiflige Formate des Austau-

sches mit den qualifizierten und angehenden Bildungsfachkriften/Bildungs- und

Inklusionsreferent:innen aus Kiel, Koln, Leipzig und Heidelberg. Die damit begon-

nenen inhaltlichen Reflektionen und strukturellen Vernetzungen lassen nachhaltige

Impulse fiir inklusive Hochschulentwicklungen auf mehreren Ebenen erwarten:

1. Der inhaltliche Diskurs iiber die Rolle und die Arbeit der Bildungsfachkrifte/
Bildungs- und Inklusionsreferent:innen kann vertieft und fortgesetzt werden und
damit zur Qualitidtsentwicklung der einzelnen Institute, Projekte und Qualifizie-
rungen beitragen.

2. Die ausgebaute Vernetzung zwischen den Hochschulen mit Projekten/Angeboten
partizipativer Lehre ldsst Strukturen vergleichen, reflektieren und optimieren und
inklusive Hochschulentwicklung tiber einzelne Institutionen hinaus konturieren.

3. Fiir die bislang beteiligten Hochschulen kann die Lehre durch Bildungsfachkraf-
te/Bildungs- und Inklusionsreferent:innen als realer Bestandteil inklusiver Hoch-
schul-/Fakultitsentwicklung ausgemacht werden.

Bestehende Praktiken sowohl in der Erstellung von Curricula als auch in konkreten
Vermittlungssituationen werden damit durch die Perspektive derer, um die es geht,
erganzt und gegebenenfalls korrigiert.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Arbeit der Bildungsfachkrifte/Bildungs-
und Inklusionsreferent:innen iiber ihren priméiren Auftrag der partizipativen Lehre
hinaus offensichtlich Fragen der inklusiven Hochschulentwicklung aufruft und da-
mit Anstéfle zum Wandel gibt. In diesem Zusammenhang bleiben auch Fragen ei-
nes Doing Dis_ability (vgl. Kébsell, 2016) im Kontext von Hochschullehre und da-
mit einhergehende (Re-)Produktionen von Dominanzkulturen (vgl. Rommelspacher,
2006) offen und reflexionswiirdig.
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Das Projekt INAZ - Ein Mixed-Methods-Ansatz fiir die Ermittlung
von Qualifikationen und Bedarfen in der Alphabetisierung und
dem Zweiten Bildungsweg

Zusammenfassung

Das Ziel des Projekts INAZ ist es, eine Fortbildung fiir eine Inklusive Erwachsenenbildung
zu entwickeln. Ausgangspunkt hierfiir ist das Recht auf einen barrierefreien Zugang zu Bil-
dung fiir Erwachsene gemaf3 der Behindertenrechtskonvention (BRK) (Art. 24 Abs. 5 BRK).
Als Grundlage fiir die Entwicklung der Fortbildung wurden die bereits vorhandenen Qua-
lifikationen und Kompetenzen sowie die bestehenden Bedarfe von Kursleitenden in der Al-
phabetisierung und dem Zweiten Bildungsweg erfasst. Hierfiir wurde ein Mixed-Methods
Design aus qualitativen Gruppendiskussionen und quantitativer Befragung mittels eines On-
line-Fragebogens eingesetzt. Theoretische Grundlage fiir die Untersuchung bildet die sub-
jektwissenschaftliche Lerntheorie Klaus Holzkamps (1995b). In Kooperation mit behinderten
Referent:innen des CASCO-Projekts wurde aus den Ergebnissen der Untersuchung dann die
Fortbildung mit den drei Themenschwerpunkten Bewusstseinsbildung, barrierefreie Binnen-
differenzierung und Umgang mit psychischen Behinderungen entwickelt.

Schliisselworte: Inklusive Erwachsenenbildung, Fortbildung, Behindertenrechtskonvention,
Zweiter Bildungsweg, Alphabetisierung, Qualifizierung und Professionalisierung der Lehr-
krafte

Abstract

The aim of the INAZ project is to develop a training module for inclusive adult education.
The starting point for this is the right to accessible education of the UN Convention on the
Rights of Persons with Disabilities (CRPD) (Art 24 Abs. 5 CRPD). Before we developed the
training module, we analysed the already existing qualifications and competences as well as
the existing needs of teaching staff in literacy and second-chance education. This was done
by collecting data using a mixed-methods design conducting group discussions as well as a
nationwide survey with an online questionnaire. The theoretical basis for the study is Klaus
Holzkamp’s subject-scientific learning theory (1995b). In cooperation with disabled trainers
of the CASCO project, the results of the study were used to develop the training module
with three main topics: awareness raising, barrier-free internal differentiation and professio-
nal interaction with psychological disabilities.

Keywords: Inclusive adult education, advanced training, Convention on the Rights of Persons
with Disabilities, second chance education, literacy training, qualification and professionali-
sation of teachers
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1. Ziel des Projekts INAZ

Ziel des Projekts ,,Inklusive Bildung in der Alphabetisierungspraxis und im System
des Zweiten Bildungswegs (INAZ)“! ist es, ein Fortbildungsmodul fiir eine Inklusi-
ve Erwachsenenbildung im Bereich der Alphabetisierung und des Zweiten Bildungs-
wegs zu entwickeln. Das Fortbildungsmodul richtet sich in erster Linie an die Kurs-
leitenden, die fiir eine Inklusive Erwachsenenbildung fortgebildet werden wollen
oder sollen. Hiervon profitieren mittelbar alle Kursteilnehmenden und im Besonde-
ren behinderte Kursteilnehmende im Sinne eines Abbaus bestehender Barrieren in
der Unterrichtsgestaltung.

Anders als im Bereich der schulischen Bildung ist das Thema Inklusion in der
Erwachsenenbildung wenig beforscht (Ackermann, 2017, S. 134; Babilon, 2018,
S. 32), was auch fir Forschungsliicken wie den Zweiten Bildungsweg allgemein be-
treffend gilt (Bellenberg, im Brahm, Demski, Koch & Weegen, 2019, S. 14, Kapplin-
ger, 2009). Besonders ist dies auch fiir die Themen Erwachsenenbildung und Behin-
derung festzustellen (Freitag, 2012). Fiir die Alphabetisierung hingegen gilt dies fiir
die Adressat:innen und Teilnehmenden weniger, aber auch hier ist das Thema Be-
hinderung wenig beachtet (Grotliischen & Buddeberg, 2020; Grotliischen, Nienkem-
per & Bonna, 2014; Rosenbladt & Bilger, 2011). Dem zweiten ,,Teilhabebericht tiber
die Lebenslagen von Menschen mit Beeintridchtigungen® zu Folge, verlassen jedoch
71 Prozent der Forderschiiler:innen die Schule ohne Hauptschulabschluss (Bundes-
ministerium fiir Arbeit und Soziales, 2016, S. 93). Diese finden sich dann in Al-
phabetisierungskursen (Rosenbladt & Bilger, 2011) und im System des Zweiten Bil-
dungswegs wieder.

Ausgangspunkt der Untersuchung fiir diesen bisher vernachldssigten Aspekt des
Bildungssystems bildet die Behindertenrechtskonvention (BRK). Die BRK bekriftigt
den Paradigmenwechsel in der Betrachtung von Behinderungen. Demnach ist Be-
hinderung als Ergebnis der Interaktion von individuellen Beeintrichtigungen und
einstellungs- und umweltbedingten Barrieren zu verstehen (Art. 1 Uabs. 2, Prdam-
bel lit. e BRK; Hirschberg, 2011). Hiermit werden die bestehenden Barrieren ver-
starkt in den Blick genommen, die auch die Teilhabe behinderter Menschen am Bil-
dungserwerb erschweren oder verhindern. Um das Behindertwerden durch Barrieren
hervorzuheben, verwendet das Projekt INAZ bewusst die Formulierung ,,behinder-
te Menschen®. Wenn Barrieren nicht strukturell abgebaut werden koénnen, miissen
angemessene Vorkehrungen im Einzelfall geschaffen werden (Art. 2 Uabs. 4 BRK;
Aichele, 2012). Als systematische Herangehensweise ist es daher sinnvoll, das Lehr-
personal fiir eine Inklusive Bildung zu schulen (Art. 24 Abs. 4 BRK), was auch die
Erwachsenenbildung betrifft (Art. 24 Abs. 5 BRK, Hirschberg & Lindmeier, 2013).

Als theoretische Grundlage fiir die Entwicklung des Fortbildungsmoduls wird die
subjektwissenschaftliche Lerntheorie Klaus Holzkamps herangezogen (1995b). Die-
se stellt konsequent die Lernenden in den Mittelpunkt (Holzkamp, 2004). Dies war
fiir das Fortbildungsmodul in doppelter Hinsicht wichtig, da zum einen das Lehr-

1 BMBE-Forderkennzeichen: 01NV1728, Laufzeit: 01.04.2018 bis 31.07.2021.
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personal inklusive Konzepte der Bildungsvermittlung erlernt, zum zweiten die Ler-
nenden und ihre individuellen Bedarfe beim Lernen beachtet werden. Als Basis fiir
die Entwicklung des Fortbildungsmoduls wurden bereits bestehende Qualifikationen
und Kompetenzen der Kursleitenden sowie deren bestehende Bedarfe fiir die Um-
setzung eines inklusiven Bildungsangebots erhoben. Hierfiir wurden zunichst Grup-
pendiskussionen durchgefiihrt, um einen ersten Uberblick iiber das Forschungsfeld
zu gewinnen. Die Analyse der Gruppendiskussionen bildete zudem die Grundlage
fir die Entwicklung einer deutschlandweiten Befragung von Kursleitenden mittels
eines Online-Fragebogens.

Die Entwicklung des Fortbildungsmoduls erfolgte in Kooperation mit behinder-
ten Referent:innen des CASCO-Projekts.> Das CASCO-Projekt hat zum Ziel, behin-
derte Menschen als Expert:innen in eigner Sache zu qualifizieren, um die Belange
behinderter Menschen als selbst Betroffene aktiv und auf fachlicher Augenhdhe ver-
treten zu konnen. Thematisch gliedert sich das entwickelte Fortbildungsmodul in
drei Themenbereiche, nidmlich Bewusstseinsbildung, barrierefreie Binnendifferen-
zierung und professionellen Umgang mit psychischen Behinderungen. Durch die
Referent:innen wurde das Fortbildungsmodul mehrfach erprobt. Nach der Auswer-
tung der Erprobungsphase wird das Fortbildungsmodul abschlieflend iiberarbeitet
und zum Abschluss des Projektes an die interessierten Institutionen der Erwachse-
nenbildung und Weiterbildungstrager tibergeben.

2. Erfassung von Gelingensbedingungen einer Inklusiven
Erwachsenenbildung auf theoretischer und methodischer Ebene

Mit dem Paradigmenwechsel von Behinderung (Art. 1 Uabs. 2, Praambel lit. e BRK)
und der Forderung nach Barriereabbau durch Schulungen (Art. 24 Abs. 4 BRK) bil-
det die BRK den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Fortbildungsmoduls. Hier-
bei ist darauf zu verweisen, dass zwar von Forderungen gesprochen wird, diese aber
rechtlich verbindlichen Charakter besitzen, seitdem die BRK am 26.03.2009 als ein-
faches deutsches Recht in Kraft getreten ist.

2.1 Theoretische Einordnung

An diese rechtlich verbindlichen Forderungen der BRK ldsst sich mit der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie (Holzkamp, 1995b) ankniipfen. In seinen Uberlegungen
zur alltdglichen Lebensfithrung riickt Holzkamp (1995a) jene Dinge in den Vorder-
grund, die sich als Barrieren verstehen lassen und den Bildungserwerb behindern.
Lernen ldsst sich demnach nicht ohne duflere lebenspraktische Einfliisse denken.
Von diesen Einfliissen héngt ab, inwiefern Lernchancen {iberhaupt wahrgenommen
werden konnen (Holzkamp, 1995b, S. 263ff.).

2 CASCO-Projekt (,Vom Case zum Coach®): http://casco.isl-ev.de/casco-projekt/unsere-idee-
was-ist-casco.
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Unter dem Begriff der alltiglichen Lebensfithrung versteht Holzkamp urspriing-
lich die Situation von Studierenden (Holzkamp, 1995a, S. 817). Das Konzept lasst
sich jedoch auch allgemein auf Lernsituationen anwenden. Die Bedingungen der all-
taglichen Lebensfithrung einzelner Personen konnen sich stark unterscheiden. Ob
eine Person die ihr gebotenen Lernchancen wahrnehmen kann, hingt davon ab, ob
die Person z.B. auf die Nutzung eines Rollstuhls angewiesen ist und bauliche Bar-
rieren eine Teilnahme am Unterricht unmoglich machen oder diese erschweren.
Das Besondere des Konzepts der alltdglichen Lebensfithrung ist aber, dass sich die-
se nicht speziell auf das Thema Behinderung bezieht, es existieren vielmehr unter-
schiedliche Faktoren, dies kann z.B. auch die Betreuung eines Kindes sein, die den
Besuch von Lehrveranstaltungen nur zu bestimmten Zeiten zuldsst. Daher bezieht
sich die alltagliche Lebensfithrung nicht auf spezielle Lernende, sondern betrifft viel-
mehr alle Lernenden, die von hochst unterschiedlichen Faktoren der alltdglichen Le-
bensfithrung beeinflusst sein konnen.

Dariiber hinaus beschreibt die subjektwissenschaftliche Lerntheorie, als deren Be-
standteil die alltdgliche Lebensfiihrung verstanden werden kann, einen Idealfall des
Lernens, das expansive Lernen (Holzkamp, 1995b, S. 190f.). Diese Form des Lernens
beschreibt den Prozess der Wissensaneignung, der aus der Losung eines Handlungs-
problems hervorgeht. Holzkamp riickt hiermit das lernende Subjekt selbst in den Fo-
kus. Nach Holzkamp erfolgt Lernen nicht aufgrund der Initiierung eines Lehrenden,
entscheidend ist vielmehr das Handlungsproblem des Lernenden und dessen Losung
durch ihn selbst (Holzkamp, 2004, S. 29f.). Den Prozess aus dem Erkennen eines
Handlungsproblems und dem Bewusstwerden des eigenen unzureichenden Wissens
zur Uberwindung dieses Handlungsproblems, das zur Aufnahme einer Lernhand-
lung fithrt, um dieses Wissen zu erwerben, bezeichnet Holzkamp als Lernschleife
(Holzkamp, 1995b, S. 183).

Expansives Lernen ist jedoch an Bedingungen gekniipft (Holzkamp, 1995b,
S. 190f1.). Orientiert sich das Lernen im Sinne einer einsetzenden Lernschleife an ei-
nem Handlungsproblem und kann dieses mit einem subjektiv angemessenen Auf-
wand des Lernenden iiberwunden werden, lernt das Subjekt expansiv. Ist das Lernen
hingegen mit der Abwehr einer Bedrohung verkniipft, da das Lernen unter Zwang
geschieht und sich nicht an den Handlungsproblemen des Lernenden orientiert und
dieser daher mit dem Lernen keinen Nutzen verbindet, erfolgt das Lernen defensiv
und 16st beim Lernenden Widerstinde aus (Holzkamp, 1995b, S. 192f.). Lernen und
der Lernerfolg sind daher immer beeinflusst von der eigenen Lebenswelt und den
vorherrschenden Bedingungen des Lernens. Dies gilt es, sowohl bei der Fortbildung
der Kursleitenden zu beachten, die in diesem Fall selbst Lernende sind, als auch bei
der Vermittlung von Methoden fiir eine Inklusive Erwachsenenbildung, die sich auf
das Lernen der Kursteilnehmenden bezieht.
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2.2 Mixed-Methods-Design und methodisches Vorgehen

Das Mixed-Methods-Design zur Datenerhebung beinhaltete drei problemzentrierte
Gruppendiskussionen (Kithn & Koschel, 2018) mit Leitungskraften und Kursleiten-
den. In diesem ersten Schritt sollte das Untersuchungsfeld zunachst tiberblicksartig
erfasst werden, um ein besseres Verstindnis fiir die Situation an den Volkshoch-
schulen und die Kursleitenden zu entwickeln. Die Ergebnisse der Analyse der Grup-
pendiskussionen in der Tradition der konstruktivistischen Grounded Theory (Char-
maz, 2014) dienten in einem néchsten Schritt als Grundlage fiir die Entwicklung des
deutschlandweiten Online-Fragebogens.

Um die Kursleitenden erreichen zu konnen, wurde dem Online-Fragebogen® eine
Telefonstudie vorgeschaltet, mittels der die Standorte, Erreichbarkeit und Anzahl von
Kursleitenden in Alphabetisierungskursen, Integrationskursen mit Alphabetisierung
(Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, BAMF) und Kursen des Zweiten Bil-
dungswegs ermittelt wurden. Als Ergebnis zeigte sich, dass insgesamt 5.101 Kurs-
leitende an bundesweit 447 Volkshochschulen in den genannten Kursformaten leh-
ren. Da die Kursleitenden in der éiberwiegenden Mehrheit als Honorarkrifte an den
Volkshochschulen arbeiten, sind diese oftmals schlechter zu erreichen als festange-
stellte Mitarbeitende.

Daher wurde iiber die Standorte darum gebeten, die Zugangsdaten des Online-
Fragebogens an die Kursleitenden in den entsprechenden Kursen weiterzuleiten. Es
ist zu vermuten, dass aufgrund der schlechten Erreichbarkeit und einer mitunter
hohen Fluktuation der Honorarkrifte sowie einem Wechsel von Kursangeboten an
den Volkshochschulender Riicklauf mit einer Quote von 5,49 % geringer als erhofft
ausfiel. Dennoch bildet der Riicklauf aus der deutschlandweiten Online-Befragung*
zusammen mit den Erkenntnissen der Gruppendiskussionen® eine solide Daten-
grundlage fiir die kooperative Entwicklung des Fortbildungsmoduls mit den CAS-
CO-Referent:innen, das im folgenden Abschnitt genauer erlautert werden soll.¢

3. Das Fortbildungsmodul ,,Inklusive Erwachsenenbildung in der
Alphabetisierung und im Zweiten Bildungsweg*

Das Fortbildungsmodul ,Inklusive Erwachsenenbildung in der Alphabetisierung
und im Zweiten Bildungsweg“ gliedert sich in drei Themenbereiche, die Bewusst-
seinsbildung, die barrierefreie Binnendifferenzierung und den Umgang mit psychi-

3 Telefonstudien und Erhebung mittels Online-Fragebogen wurden von kmf vielhaber durchge-
fithrt (http://www.kmf-vielhaber.de/).

4 Fir eine detailliertere Darstellung der Ergebnisse aus der Online-Befragung siche Bonna,
Stobrawe & Hirschberg (2021, S. 230-236), der komplette Ergebnisbericht der Online-Befra-
gung wird in der Abschlusspublikation des Projekts veréffentlicht.

5 Fiir eine detailliertere Darstellung der Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen siehe Bonna,
Stobrawe & Hirschberg (2019).

6 Unser besonderer Dank gilt der Unterstiitzung des Deutschen Volkshochschulverbands, der
Landesverbiande der Volkshochschulen, den Volkhochschulen sowie den Kursleitenden, die an
den Befragungen teilgenommen haben.
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schen Behinderungen. Diese thematische Gliederung orientiert sich eng an den Er-
gebnissen der Datenanalyse. Diese Ergebnisse spiegeln die durch die Kursleitenden
selbst benannten Bedarfe wider und sind somit sehr nah an den tatsachlichen Her-
ausforderungen aus deren alltdglicher Praxis. Ebenso wurden bei der Datenerhebung
die bereits bestehenden Qualifikationen und gelingenden Methoden der Kursleiten-
den ermittelt, die den rechtlichen Ausfithrungen einer Inklusiven Erwachsenenbil-
dung entsprechen (Art. 24 Abs. 5 in Verb. mit Art. 2, 5 und 9 BRK).

Mit diesem Vorgehen sollten die bereits bestehenden individuellen Lésungen
der Kursleitenden fiir die genannten bestehenden Bedarfe nutzbar gemacht werden.
Hiermit nimmt das Fortbildungsmodul direkt eine Erkenntnis aus der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps auf (1995b). Den Kursleitenden wer-
den im Fortbildungsmodul keine abstrakten Losungen présentiert, sondern Losun-
gen, die sich direkt an jhren genannten Bedarfen orientieren und die im Sinne der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie als Handlungsprobleme verstanden werden
konnen. Diese Handlungsprobleme konnen von den Kursleitenden lernend iiber-
wunden werden, sofern fiir sie der antizipierte Lernaufwand in einem angemessenen
Verhiltnis zwischen bestehenden Handlungsproblemen und deren Lésung durch die
neu erlernten Methoden einer Inklusiven Erwachsenenbildung steht. Die durch ein-
zelne Kursleitende bereits entwickelten und angewandten Praktiken, die mogliche
Losungen von Handlungsproblemen aufzeigen und gleichzeitig auch der BRK ent-
sprechen, besitzen eine hohe Glaubwiirdigkeit durch ihren direkten Praxisbezug.

Dies ist relevant fiir die Akzeptanz des Fortbildungsmoduls und somit auch als
Lernanreiz fiir die Kursleitenden, die noch nicht iiber entsprechende Fihigkeiten
verfiigen. Es ist der Versuch, einen Raum mit optimalen Bedingungen fiir ein expan-
sives Lernen zu schaffen. Aber nicht nur die Inhalte, auch das Format orientiert sich
an den durch die Kursleitenden benannten Bediirfnissen. Im Rahmen der deutsch-
landweiten Online-Befragung wurde auch die beste Zeitspanne fiir das Fortbildungs-
modul erfragt, um eine moglichst hohe Teilnahmebereitschaft zu gewiéhrleisten.
Hierbei muss beriicksichtigt werden, dass die Kursleitenden an den Volkshochschu-
len in der Regel als Honorarkrifte beschiftigt sind und ihre Fortbildungen unbezahlt
in der Freizeit absolvieren miissen. Die Riickmeldungen der Kursleitenden ergaben
eine Dauer von einem Tag (bzw. 8 Unterrichtsstunden von je 45 Minuten). Entspre-
chend mussten Inhalte und die zur Verfiigung stehende Dauer des Fortbildungsmo-
duls in Einklang gebracht werden.

Um die drei genannten Themenbereiche in der zur Verfiigung stehenden Zeit
behandeln zu koénnen, fokussiert die Fortbildung generell den Umgang mit behin-
derten und nicht-behinderten Kursteilnehmenden in gemeinsamen Lernsettings der
Erwachsenenbildung. Das heif3t aber auch, dass mafigeschneiderte didaktische Kon-
zepte fiir spezielle Sprachniveaus in der Alphabetisierung oder einzelne Unterrichts-
ficher im Zweiten Bildungsweg kein Bestandteil des Fortbildungsmoduls sind. Dies
hitte notwendigerweise eine zu grofle Spezifizierung und auch Einschrankung be-
deutet, die nicht zielfiihrend erschien. Vielmehr wurde entschieden, das Fortbil-
dungsmodul inhaltlich so zu gestalten, dass es fiir eigene Kursszenarien modifiziert
werden kann. In diesem Sinne sollte bei den Kursleitenden ein Bewusstsein dafiir
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geschaffen werden, individuelle Losungen unter Rickgriff auf allgemeine Prinzipien
zu schaffen, die eine Teilhabe am Bildungssystem entsprechend dem Grundsatz der
Nicht-Diskriminierung und Partizipation ermdéglichen (Hirschberg, 2010, S. 22f.).
Im folgenden Abschnitt werden Ablauf und Inhalt des Fortbildungsmoduls entspre-
chend der drei zentralen Themenbereiche ndher dargestellt.

3.1 Bewusstseinsbildung

Die Bewusstseinsbildung betrifft einen Punkt des Fortbildungsmoduls, deren Not-
wendigkeit zwar nicht explizit, aber implizit mehrfach aus den Riickmeldungen der
Kursleitenden abzuleiten ist. Auch die Ergebnisse der Gruppendiskussionen und etli-
che ausgewertete Items des Online-Fragebogens weisen darauf hin, dass die Kurslei-
tenden in vielen Bereichen grofie Unsicherheiten, Befiirchtungen und Widerstdnde
bzgl. Behinderung zeigten. Dies war sowohl bei der Verwendung von Begrifflichkei-
ten zu bemerken, als auch in der Beschreibung des direkten Umgangs mit behinder-
ten Kursteilnehmenden. Hierdurch verdeutlicht sich die Bedeutung dieses Themen-
bereichs, den es sensibel anzugehen gilt (Art. 8 BRK).

Fortbildungseinheit Bewusstseinsbildung (1 h)
o Input (1/2 h): Menschenrechtliche Perspektive auf Inklusive Bildung und Behin-
derung

- (Lern-) Ziele: Die Teilnehmenden lernen die BRK und den neuen Behinde-
rungsbegriff kennen,

- Methoden: PowerPoint Prisentation zur BRK und Aussagen zu gelingenden
Praktiken der Kursleitenden aus den Befragungen des Projekts INAZ, BRK
Quiz, Aussagen/ zur BRK die von den Teilnehmenden adéiquat eingeschétzt
werden miissen. Frage an das Plenum: “Wo/Wann fiihlen Sie sich behindert?”;
Kurze Diskussion, danach Input durch Referent:in zu den Menschenrechten
der BRK,

- Material: Flipchart, PowerPoint Prasentation, BRK.

o Gruppeniibung (1/2 h): Erfahrung mit und von Barrieren

- (Lern-) Ziele: Sensibilisierung fiir Barrieren in der Bildungsarbeit/dem eige-
nen Kurs,

- Methoden: Anwendung der Materialien zur Bewusstseinsbildung. Die Materi-
alien werden von den Teilnehmenden {iber den gesamten Tag getauscht und
ausprobiert,

- Material: Verdunkelungsbrillen, Brillen, die verschiedene Sehbehinderungen
simulieren, Langstock, Leihrollstuhl, Gehorschutz, Ohrstopsel, Kopthorer mit
MP3-Player bei der Bearbeitung von Aufgaben (Simulationen: Stimmenhéoren
und/oder Tinnitus-Beispiel), anspruchsvolle Texte in kurzer Zeit lesen und
wiedergeben und/oder Texte in Fremdsprache lesen und wiedergeben zur Si-
mulation von Lernschwierigkeiten.

« Uberleitung (1/2 h): Ankniipfung zu barrierefreier Binnendifferenzierung
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- (Lern-) Ziele: Moglichkeiten der barrierefreien Unterrichtsgestaltung vorstel-
len,

- Methoden: Denkaufgabe in Kleingruppen: ,Was bedeutet barrierearme Ge-
staltung des Unterrichts?”, ,Wie kann der Unterricht umgesetzt werden?”; Er-
gebnisse werden auf Moderationskarten und/oder Flipchart festgehalten und
den anderen Kleingruppen présentiert,

- Material: Moderationskarten und/oder Flipchart.

3.2 Barrierefreie Binnendifferenzierung

Das zweite Thema des Fortbildungsmoduls, die barrierefreie Binnendifferenzierung,
ergab sich explizit durch die von den Kursleitenden in den Befragungen benannten
Bedarfe. Die Kursleitenden gaben an, dass die Heterogenitdt von Lernstinden und
Leistung der Kursteilnehmenden zunimmt (Bellenberg, im Brahm, Koch & Weegen,
2019; Bonna et al., 2019, S. 39). Vielfach wurde von den Kursleitenden der Wunsch
nach konkreten didaktischen Konzepten fiir die Anwendung und entsprechend auf-
bereitetem Unterrichtsmaterial geduflert.

Dieser Wunsch konnte im Rahmen des eintdgigen Fortbildungsmoduls nicht
bzgl. konkreter Facher erfiillt werden, jedoch sollte der Themenbereich der barriere-
freien Binnendifferenzierung tiber existierende Konzepte wie etwa das Universal De-
sign of Learning (Fisseler, 2015) informieren, Barrieren und deren Abbau fiir spezi-
fische Beeintrichtigungen reflektieren und den Kursleitenden damit Moglichkeiten
der barrierefreien Unterrichtsgestaltung vermitteln. Hierfiir wurden die folgenden
Inhalte bzw. der folgende Ablauf fiir das Fortbildungsmodul entwickelt.

Fortbildungseinheit barrierefreie Binnendifferenzierung
o Frage an das Plenum (1/4 h): ,Warum sind die Ergebnisse von Teilnehmenden in
der Bearbeitung von Aufgaben in den Kursen oftmals so unterschiedlich?“
- (Lern-)Ziele: Sensibilisierung fiir eine barrierefreie Unterrichtsgestaltung,
- Methoden: Diskussion im Plenum mit Moderation durch die Referent:innen,
Ergebnisse auf Flipchart festhalten,
- Material: Flipchart.
o Input zu UDL (1/4 h): ,Warum sind die Ergebnisse von Teilnehmenden in der
Bearbeitung von Aufgaben in den Kursen oftmals so unterschiedlich?“
- (Lern-)Ziele: Anwendung von UDL im Kurs und Lernzielkontrolle mit UDL,
- Methoden: Fragen: “Wie entdecke ich, was meine Kursteilnehmenden brau-
chen, individuelle Zielbestimmung der Lernziele, individueller Entwicklungs-
oder auch Forderplan”?; Zur weiteren Reflexion ,,One-Minute-Paper” mit der
Frage: ,Was brauche ich, um gut lernen zu konnen?*; Die Teilnehmenden no-
tieren sich innerhalb einer Minute, was Thnen dazu einféllt, am Ende der The-
meneinheit wird in einer Abschlussreflexion zu UDL hierauf Bezug genom-
men,
- Material: Stifte, Papier oder Moderationskarten.
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o Gruppeniibung (1/2 h): Frage: “Wie kann barrierefreie Binnendifferenzierung in
der Erwachsenenbildung funktionieren?”

- (Lern-)Ziele: Die Teilnehmenden konnen Lernmaterialien barrierefrei und
binnendifferenzierend gestalten und einsetzen,

- Methoden: Ubung: Leichte Sprache anhand von wissenschaftlichen Texten zu
Leichter Sprache und anhand von Beispielen. Frage: “Was sind Grundprinzi-
pien Leichter Sprache?”; Ubung: Was bedeutet bauliche Barrierefreiheit? Auf-
gabe: Raumskizze eines barrierefreien Unterrichtsraumes/einer barrierefreien
Einrichtung erstellen oder mit Lego bauen. Ubung zu Sinnesbeeintrichtigun-
gen. Aufgabe: Eine Unterrichtseinheit entwickeln und mégliche Sinnesbeein-
trachtigungen (Sehen, Horen) beriicksichtigen. Frage: “Welche Materialien
und Methoden koénnen fiir einen barrierefreien Unterricht genutzt werden?”;
PowerPoint Prisentation zu Aussagen und gelingenden Praktiken der Kurslei-
tenden aus den Befragungen des Projekts INAZ,

- Material: Stifte, Papier/Moderationskarten, Flipchart, Lego, Texte zu UDL und
Leichter Sprache.

o Frage an das Plenum (1/4 h): Lernzielkontrolle mit UDL

— (Lern-)Ziele: Die Teilnehmenden haben Kenntnisse tiber die Lernzielkontrol-
le mit UDL,

- Methoden: Diskussion im Plenum mit Moderation durch Referent:in, Ergeb-
nisse werden auf Flipchart/Moderationskarten festgehalten,

- Material: Stifte, Flipchart und/oder Moderationskarten.

o Reflexion (1/4 h): Vor- und Nachteile barrierefreier Binnendifferenzierung

- (Lern-)Ziele: Barrierefreie Binnendifferenzierung ist langfristig erleichternd
fir die Unterrichtspraxis,

- Methoden: Diskussion im Plenum: ,Welchen Nutzen hat eine barrierefreie
Binnendifferenzierung auch fiir Menschen ohne Behinderungen?“ mit Mode-
ration durch Referent:in, Ergebnisse werden auf Flipchart/Moderationskarten
festgehalten,

- Material: Stifte, Papier oder Moderationskarten.

3.3 Umgang mit psychischen Behinderungen

Auch das dritte Thema des Fortbildungsmoduls orientiert sich direkt an den Riick-
meldungen der an den Befragungen teilgenommenen Kursleitenden. Diese berichten
neben der zunehmenden Heterogenitét in den Kursen von einer Zunahme psychi-
scher Behinderungen (Bonna et al., 2021, S. 232 f,, Bellenberg et al,, 2019, S. 61 ff.).
Diese werden von dem Kursleitenden als sehr herausfordernd beschrieben (Bonna et
al,, 2021, S. 229). Vielfach geduflerter Wunsch ist hierbei eine bessere Kenntnis von
Diagnosen und gewissermaflen von Patentrezepten zum Umgang mit Kursteilneh-
menden mit einer entsprechenden Diagnose.

Dies stellt im Sinne der BRK und auch der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
keine zufriedenstellende Losung dar. Mit dem Fortbildungsmodul wird daher ver-
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sucht, die Bedarfe der betreffenden Kursteilnehmenden mit psychischen Behinde-
rungen in den Mittelpunkt zu riicken, damit diese am Unterricht teilhaben konnen.
Auch hier gibt es ermutigende Beispiele aus der Praxis, in denen duflerst herausfor-
dernde Situationen im Austausch mit den Betroffenen selbst gelost werden konnten.
Diese Beispiele sind auch in den Aufbau der Fortbildungseinheit mit eingeflossen.

Fortbildungseinheit Umgang mit psychischen Behinderungen

Input (1/2 h): Einstieg in das Thema Umgang mit psychischen Behinderungen,
Fokus auf dem Gesamt-Setting von Individuum, Gruppe, Kursleitung und vor-
handener psychischer Behinderung als Bestandteil des Kurses (Beachtung: keine
individuelle Diagnostizierung, Fokus liegt auf Umgang im Kurs)

(Lern-)Ziele: Erste Inhalte zum Thema Umgang mit psychischen Behinderun-
gen kennenlernen,

Methoden: Vortrag mit PowerPoint Pradsentation und der Moglichkeit fiir
Riickfragen,

Material: PowerPoint Présentation, BRK.

Gruppeniibung/Bewegungsiibung (1/2 h)

(Lern-)Ziele: Sensibilisierung fiir psychische Behinderungen,

Methoden: Kopthorer mit MP3-Player bei der Bearbeitung von Aufgaben (Si-
mulationen: Stimmenho6ren und/oder Tinnitus-Beispiel), Bewegungsiibung
zur Nihe-Distanzerfahrung und engen und weiten Raumen,

Material: Kopthorer mit MP3-Player (Simulationen: Stimmenhéren und/oder
Tinnitus-Beispiel).

Storytelhng (1/2 h): Umgang mit psychischen Behinderungen im Unterricht

(Lern-)Ziele: Umgang mit psychischen Behinderungen im Unterricht im Sin-
ne der BRK erlernen,

Methoden: Schilderung von herausfordernden Situationen mit Teilnehmen-
den im Unterricht, deren Verhalten als psychische Behinderung von den
Kurslehrenden wahrgenommen wird, und méglicher Losungsansitze, eigene
Erfahrungen der Kursteilnehmenden diskutieren. PowerPoint Prisentation zu
Aussagen und gelingenden Praktiken der Kursleitenden aus den Befragungen
des Projekt INAZ,

Material: PowerPoint Présentation, Stifte, Flipchart, Moderationskarten.

Reflexion (1/4 h): Herausforderungen beim Umgang mit psychischen Behinde-
rungen im Unterricht,

(Lern-)Ziele: Barrierefreie Binnendifferenzierung ist langfristig erleichternd
fur die Unterrichtspraxis,

Methoden: Diskussion im Plenum ,Wie kann der Umgang mit psychischen
Behinderungen im Unterricht gelingen?* mit Moderation durch Referent:in-
nen, Ergebnisse werden auf Flipchart/Moderationskarten festgehalten,
Material: Stifte, Papier oder Moderationskarten.
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Das Fortbildungsmodul befindet sich momentan noch in der Erprobungs- und Eva-
luationsphase. Dieser Teil der Entwicklung des Fortbildungsmoduls hitte urspriing-
lich im Sommer 2020 abgeschlossen werden sollen, jedoch konnte die Erprobung
nicht zu Ende gefiihrt werden, da im Zusammenhang mit dem Auftreten der SARS-
Cov-2-Pandemie zahlreiche Erprobungstermine abgesagt werden mussten. Aus die-
sem Grund wurde die Projektlaufzeit um vier Monate verldngert. Die Erprobung des
urspriinglich ausschliefSlich in Présenz geplanten Fortbildungsmoduls wurde daher
noch bis zum 15.06.2021 als Online-Fortbildung durchgefiihrt und nach abgeschlos-
sener Evaluation iiberarbeitet.

Das Fortbildungsmodul in seiner endgiiltigen Fassung liegt seit dem 12.12.2021
vor und dann dem Deutschen Volkshochschulverband, den Landesverbanden der
Volkshochschulen und auf Nachfrage weiteren Weiterbildungstrigern kostenlos zur
Verfiigung gestellt. Kosten entstehen lediglich fiir weiteres Material und das Honorar
der Referent:innen. Durchgefiithrt werden kann das Fortbildungsmodul grundsétz-
lich von Referent:innen, die iiber Expertise in der Erwachsenenbildung und bzgl. der
BRK verfiigen, unsere Empfehlung ist jedoch der Einsatz der am Projekt beteiligten
CASCO-Referent:innen.

4. Erprobung und Evaluation des Fortbildungsmoduls

Fiir die Evaluation wird das Fortbildungsmodul an deutschlandweit 12 Volkshoch-
schulstandorten erprobt. Diese Erprobung iibernehmen die CASCO-Referent:innen,
die auch in die Entwicklung des Fortbildungsmoduls eingebunden waren. Fiir die
Evaluation fiillen die Teilnehmenden am Ende jeder Erprobung einen kurzen Frage-
bogen aus, der fiir die Evaluation ausgewertet wird. Die Referent:innen fertigen zu-
satzlich einen Kurzbericht tiber ihre Eindriicke an.

Als vorldufiges Ergebnis der bisherigen Erprobungstermine kann festgehalten
werden, dass sich die Teilnehmenden als auch die Referent:innen einig sind, dass ein
eintdgiges Fortbildungsmodul eigentlich fiir einen so umfangreichen Themenbereich
zu kurz ist. Dies ist wenig tiberraschend, resultiert aber aus der Tatsache, dass ein
Kompromiss zwischen Dauer und Inhalt gefunden werden musste, um mit der Fort-
bildung einen moglichst groflen Teil der Kursleitenden zu erreichen, da die Kurslei-
tenden lediglich als Honorarkrifte beschiftigt sind und die Fortbildung in ihrer Frei-
zeit absolvieren.

Auch hitten sich die Teilnehmenden konkrete Materialien fiir den binnendiffe-
renzierenden Unterricht gewiinscht. Auf diese Materialien wurde aber bewusst zu
Gunsten iibergreifender Konzepte wie dem UDL verzichtet. Sehr positiv wurden da-
fir die ausgewidhlten Themenbereiche von Bewusstseinsbildung, barrierefreier Bin-
nendifferenzierung und des Umgangs mit psychischen Behinderungen sowie de-
ren praxisorientierte Bearbeitung hervorgehoben. An dieser Stelle bestitigt sich die
eingenommene Position, dass ein aus der Praxis fiir die Praxis entwickeltes Fortbil-
dungsmodul eine hohe Akzeptanz erfihrt, wenn es die Handlungsproblematiken der
Kursleitenden aufnimmt und praxisnahe Losungen vermittelt.
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5. Ausblick

Das im Projekt INAZ entwickelte Fortbildungsmodul leistet einen relevanten Bei-
trag zur Fundierung Inklusiver Erwachsenenbildung. Auch mehr als 10 Jahre nach
dem Inkrafttreten der BRK am 26.03.2009 in einfaches deutsches Recht ist das Recht
auf gleichberechtigten Zugang zum Bildungssystem fiir behinderte Erwachsene ge-
méfl den Grundsitzen der Nicht-Diskriminierung und Partizipation nicht erreicht.
Hierbei bildet die Erwachsenenbildung zwar ein Spezifikum, konzentriert sich die
Forschung und politische Forderung doch bisher tiberwiegend auf das Schulsystem.
Dabei leistet gerade die Erwachsenenbildung und hier Alphabetisierungskurse und
Angebote des Zweiten Bildungswegs einen wichtigen Beitrag zur Bildungsgerechtig-
keit in einem noch nicht bzw. noch nicht vollstandig inklusiven Bildungssystem. Die
Erwachsenenbildung bietet all jenen einen Zugang zu qualitativ hochwertiger Bil-
dung und entsprechend anerkannten Bildungsabschliissen, die aus vielféltigen Griin-
den im Schulsystem nicht bestanden haben.

Die Analyse der erhobenen Daten offenbarte in diesem Zusammenhang, dass be-
reits vielfiltige Erfahrungen im Unterricht von behinderten und nicht-behinderten
Kursteilnehmenden bestehen, jedoch ein systematisches Fortbildungsangebot fehlt.
Vielmehr handelt es sich um einzelne Modellprojekte und das Engagement einzel-
ner Einrichtungen oder Kursleitender. Hier versuchte das Projekt INAZ, bestehen-
de gelingende Praktiken zu erheben und fiir das Fortbildungsmodul nutzbar zu ma-
chen. Der dahinterstehende Gedanke ist, mithilfe der gewonnenen Ergebnisse aus
den Daten die benannten Herausforderungen und Bedarfe der Kursleitenden im ge-
meinsamen Kursangebot behinderter und nicht-behinderter Kursteilnehmender zu
beantworten. Die Entwicklung des Fortbildungsmoduls konzentriert sich darauf, Lo-
sungen nach dem Prinzip aus der Praxis fiir die Praxis zu entwickeln, die den For-
derungen der BRK entsprechen. Die vorldufigen Ergebnisse aus der Evaluation der
Pilotierung des Fortbildungsmoduls bestatigen bisher unseren Ansatz, dessen theo-
retische Grundlage auf der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (Holzkamp, 1995b)
basiert.

Mit der konsequenten Orientierung an den Handlungsproblemen und den Men-
schenrechten gemifl der BRK soll aufgezeigt werden, dass inklusive Methoden der
Bildungsvermittlung im Sinne der BRK nicht im Widerspruch zu einer effizienten
Unterrichtsgestaltung stehen, sondern vielmehr (nach der Einarbeitung) eine Ar-
beitserleichterung fiir Kursleitungen darstellen und auch einen Gewinn an Teilhabe-
moglichkeiten fiir behinderte und nichtbehinderte Kursteilnehmende bedeuten. Dies
ist fir die Akzeptanz und Attraktivitit des Fortbildungsmoduls relevant sowie auch
fiir eine nachhaltige Entwicklung einer Inklusiven Erwachsenenbildung. Das Fortbil-
dungsmodul kann als ein Schritt unter mehreren gesehen werden, um umfassende
gleichberechtigte Teilhabe zu ermdglichen. Zukiinftig wére es sinnvoll, die Perspek-
tive behinderter Kursteilnehmer:innen starker zu beleuchten und diese mittels einer
partizipativen Erhebung zu erfassen.
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Qualifizierung fiir eine inklusive allgemeine
Erwachsenenbildung - Ergebnisse aus dem Projekt iQ_EB

Zusammenfassung

Das Projekt ,,Qualifizierung fiir eine inklusive, allgemeine Erwachsenenbildung am Beispiel
von Blindheit und Sehbeeintrachtigung (iQ_EB)“ erarbeitete ein Konzept fiir die Qualifizie-
rung von padagogischem Personal fiir inklusive Bildung im Kontext der allgemeinen offent-
lichen Weiterbildung mit Schwerpunkt auf die Zielgruppe blinder und sehbeeintrachtigter
Menschen. Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
im Rahmen der Richtlinie zur ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive
Bildung“ unter dem Forderkennzeichen 01NV1714 gefordert.

Das Projekt iQ_EB war in zwei Phasen unterteilt: eine explorative, datenerhebende und
eine konzeptionelle, die Fortbildungsreihe entwickelnde und umsetzende Phase. Die ers-
te Phase wurde mittels Befragungen und vier Fallstudien in einem komplexen Mixed-Me-
thods-Design umgesetzt. Die Erhebungsmethoden und Auswahl der Befragten beziehen sich
zum einen auf die organisationalen Bedarfe der Volkshochschulen mit Blick auf die Anfor-
derungen an das Personal, zum anderen auf die teilnehmendenorientierten Bedarfe blinder
und sehbeeintrichtigter Adressat:innen. Zusitzlich wurde das Wissen von Expert:innen der
Selbsthilfe und einschldgiger Fachgesellschaften der Selbsthilfe hinzugezogen.

Auf Basis der Ergebnisse dieser umfassenden Analyse wurde eine Fortbildungsreihe fiir
das leitende und planende Personal an Volkshochschulen mit vier Grundlagenkursen zur In-
klusionsférderung in der allgemeinen Erwachsenenbildung mit den Themenschwerpunkten:
Allgemeine Grundlagen der Inklusion, Organisationsentwicklung, Kooperation und Vernet-
zung sowie inklusive Programmplanung und Angebotsgestaltung entwickelt. Diese wurden
um zwei Vertiefungsmodule zu Blindheit und Sehbeeintrichtigung ergénzt. Ziel der Fort-
bildungsreihe ist die Qualifizierung von padagogischen Fachkriften (Leitungen, Programm-
planende) in der allgemeinen Weiterbildung zu Inklusion exemplarisch fiir die Zielgruppe
blinder und sehbeeintrachtigter Menschen. Das Konzept kann im deutschsprachigen Raum
im Bereich der Volkshochschulen als auch in anderen Segmenten der Weiterbildung einge-
setzt werden. Die Vertiefungsmodule konnen hinsichtlich weiterer Férderschwerpunkte va-
riiert werden.

Zur Vorbereitung und Sicherung einer nachhaltigen Implementierung erfolgten die Pro-
jektarbeit und die Entwicklung der Fortbildungsreihe in enger Kooperation und Abstim-
mung mit den Verbinden des Praxisfeldes. Zu den Kooperationspartnern des Projektes
zihlten der Hessische Volkshochschulverband (hvv e.V.), der Deutsche Blinden- und Seh-
behindertenverband (DBSV e.V.), der Deutsche Verein der Blinden und Sehbehinderten in
Studium und Beruf (DVBS e.V.) sowie die Deutsche Blindenstudienanstalt (blista e. V.).
Schliisselworte: Erwachsenenbildung, Inklusion, Sehbehinderung, professionelle Entwicklung
von pidagogischem Personal, Qualifikation, Professionalisierung

Abstract

The project “Qualification for an inclusive, general adult education using the example of
blindness and visual impairment - iQ_EB” developed a concept for the qualification of edu-
cational staff for inclusive education in the context of general public further education with
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a focus on the target group of blind and visually impaired people. The project was funded by
the Federal Ministry of Education and Research (BMBF) within the framework of the guide-
line for the “Qualification of Pedagogical Professionals for Inclusive Education” under the
funding number 01NV1714.

The iQ_EB project was divided into two phases, an exploratory phase that collected data
and a conceptual phase that developed and implemented a training programm. In the first
phase, surveys (guided interviews, online surveys) and four case studies were implemented
in a complex mixed-methods design. The survey methods and the selection of respondents
related, on the one hand, to the organizational needs of adult education centers with a view
to the requirements of the staff, and, on the other hand, to the participant-oriented needs
of blind and visually impaired addressees. In addition, the knowledge of experts in relevant
specialist organisations (educational and self-help) was included.

On the basis of the results of this comprehensive analysis, an advanced training pro-
gramme was developed in order to promote inclusion in general adult education. Topics of
the four basic courses are general principles of inclusion, organizational development, co-
operation and network development as well as inclusive program and course development
as well as two advanced courses on blindness and visual impairment. The aim of the train-
ing series is the qualification of pedagogical specialists (management, program planners) in
general further training on inclusion, with focus on the target group of persons with blind-
ness and visual impairment. The concept can be used in the German-speaking area in public
adult education centers as well as in other segments of adult and further education.

To prepare and ensure sustainable implementation, the project was organized in close
cooperation and coordination with key actors in the field of adult education and partici-
pation and education in the context of visual impairment. Partners of the project includ-
ed the HVV e.V. (Hessian Adult Education Association), DBSV e.V. (German Federation of
the Blind and Partially Sighted), DVBS e. V. (German association of people with visual im-
pairment studying or working) and blista e. V. (Federal Competence Centre for people with
blindness and visual impairment, Marburg).

Keywords: Adult education, inclusion, visual impairment, professional development of peda-
gogical staff, qualification, professionalization

1. Ziele des Projekts

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2008) durch die
Bundesrepublik Deutschland im Jahr 2009 sind auch die Organisationen der Er-
wachsenenbildung aufgefordert, einen gleichberechtigten Zugang fiir Menschen mit
Behinderungen zu gewdhrleisten. Inklusion unter der Perspektive von Behinderung
ist jedoch (noch) ein wenig diskutiertes Thema in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung, obwohl es derzeit einen gewissen Aufschwung erfahrt (u.a. Bildungsberichter-
stattung, 2014; Miinchner Volkshochschule, 2015; Seitter & Franz, 2019; Hirschberg,
Lauber-Pohle & Kahl, 2020). Der Bedarf an inklusiven Angeboten in der 6ffentlichen
Erwachsenenbildung ist in der Gesellschaft vorhanden und wird im Kontext des de-
mografischen Wandels durch die steigende Zahl von Menschen mit altersbedingten
Hor-, Seh- und Mobilitdtseinschrinkungen noch zunehmen (Deutsches Zentrum fiir
Altersfragen, 2016). Einrichtungen der kommunalen Erwachsenenbildung stehen
vor der Aufgabe, ihre Programme auf organisatorischer, fachlicher und didaktischer
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Ebene inklusiv zu gestalten (Rocco & Fornes; 2010; Burtscher et al., 2013; Heim-
lich & Behr, 2018). Mit insgesamt 894 Einrichtungen sind die Volkshochschulen
die grofiten Anbieter von oOffentlich finanzierter kommunaler Erwachsenenbildung
in Deutschland (Reichart, Huntemann & Lux, 2020). Gemeinsam sorgen sie fiir ein
umfassendes, inhaltlich breites und fiir alle Bevolkerungsgruppen offenes Lernange-
bot. Eine der zentralen Funktionen der kommunalen Volkshochschulen ist daher die
Forderung der gesellschaftlichen Teilhabe (Stissmuth & Eisfeld, 2018).

Fragen der Inklusion und Exklusion spielen fir kommunale Volkshochschulen
im sozialstrukturellen Sinne mit Themen wie Weiterbildungsteilhabe, Zielgruppen
oder Heterogenitit seit jeher eine grofe Rolle (Tietgens, 1982; Hippel, Tippelt & Ge-
brande, 2018). Bislang findet die Weiterbildung von Menschen mit Behinderung in
Deutschland und England hauptsichlich in Einrichtungen der Sonderpadagogik und
Rehabilitation statt (Babilon, 2018).

Trotz des allgemeinen Diskurses {iber die Bedeutung des lebenslangen Lernens
als wichtige Bildungsstrategie ist die Inklusion in Bezug auf koérperliche Behinde-
rung in der Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis kein breit diskutiertes The-
ma. Dies liegt an den rechtlichen und finanziellen Unterschieden in der sozialen
Unterstiitzung und der Erwachsenenbildung, die zu zwei unabhingigen Systemen
der Erwachsenenbildung gefiithrt haben. Eine Verschiebung hin zu einer offeneren
Struktur mit mehr Wahlmaoglichkeiten setzt sich erst allmahlich durch. Ein wichti-
ger Aspekt, um diese Situation weiter zu verdndern, ist die Sensibilisierung fiir eine
inklusive Gestaltung von Erwachsenenbildung durch die Qualifizierung des pédda-
gogischen und administrativen Personals. Vor diesem Hintergrund zielt das Projekt
»Qualifizierung fiir eine inklusive, allgemeine Erwachsenenbildung am Beispiel von
Blindheit und Sehbeeintrachtigung (iQ_EB)“ auf die Qualifizierung von péadagogi-
schen Fachkriften fiir inklusive Bildung im Kontext der allgemeinen offentlichen
Weiterbildung, insbesondere Volkshochschulen, und mit Blick auf ein spezifisches
Segment von Behinderung in Bezug auf die Gruppe blinder und sehbeeintrachtigter
Teilnehmer:innen.!

Um die genannten Ziele zu erreichen, wandte das Projekt ein komplexes Multi-
Methoden-Design an. Alle Stakeholder (Geschiftsfithrung, padagogisches Personal,
Dozent:innen und Teilnehmer:innen mit Blindheit und Sehbeeintrachtigung) an hes-
sischen Volkshochschulen wurden in qualitativen Interviews und Online-Fragebo-
gen zu ihren Erfahrungen und ihrem Wissen zum Thema Inklusion befragt (siehe
Abschnitt 3). Auf Basis dieser Daten wurden vier Fallstudien entwickelt, die die In-
terdependenz von Organisations- und Professionsentwicklung im Bereich der Inklu-
sion aufzeigen. Diese Erkenntnisse wurden genutzt, um eine Fortbildungsreihe fir

1 Fiir die Bearbeitung der Fragestellungen wurde der Erhebungsraum auf die hessischen Volks-
hochschulen begrenzt. Die Fokussierung auf die Zielgruppe der blinden und sehbeeintrach-
tigen Teilnehmenden ist dabei dem Arbeitsschwerpunkt der Arbeitsgruppe und der Koope-
ration mit der Deutschen Blindenstudienanstalt geschuldet. Die Verwendung des Begriffs
Sehbeeintrachtigung ist bewusst gewihlt, um auch Menschen mit Sehbeeintriachtigung einzu-
beziehen, die nach der giiltigen Klassifikation rechtlich nicht als sehbehindert eingestuft wer-
den (vgl. Walthes, 2014; Lang & Heyl, 2021, S. 21).
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das leitende und planende piddagogische Personal zu entwickeln (siehe Abschnitt 4),
durchzufithren und zu evaluieren (siche Abschnitt 5).2

2. Grundlegende Uberlegungen zur Konzeption von Projekt und
Fortbildungsreihe

Wie eingangs beschrieben, weist die Anbieterlandschaft in der 6ffentlichen, allge-
meinen Erwachsenenbildung eine hohe Heterogenitit und einen geringen Regulie-
rungsgrad auf. Die institutionellen Strukturen der allgemeinen Weiterbildung wer-
den im Allgemeinen anhand ebenenbezogener Titigkeitsausrichtungen beschrieben
und umfassen vier Gruppen: Leitung, Programmplanung, Kursgestaltung und Ad-
ministration. Die Orientierung erfolgt dabei an den didaktischen Handlungsebenen
eines Mehrebenenmodells (vgl. Tietgens, 1992; Schiftter, 1998; Schrader, 2011). Die
Gruppe der im Feld tatigen Professionellen ist dabei zweigeteilt in einerseits meist
festangestellte, hauptamtliche padagogische Mitarbeitende im Bereich der Leitung
und Programmverantwortung und andererseits neben- bzw. freiberuflich titige Mit-
arbeitende im Bereich von Unterrichts- und Kursgestaltung (Nittel, Schiitz, Fuchs
& Tippelt, 2011). In Bezug auf die professionelle Entwicklung der Mitarbeitenden,
insbesondere auf Ebene der Leitung und des planenden Personals, wird von einer
organisationsgebundenen Professionalititsentwicklung ausgegangen (Seitter, 2011;
Lauber-Pohle & Seitter, 2020). Dies gilt auch fiir die Gestaltung einer inklusiven Off-
nung der allgemeinen Erwachsenenbildung. Eine besondere Herausforderung stellt
dabei die Passung der Interessen und Bedarfe der Teilnehmer:innen mit der Ange-
botsgestaltung und Adressatenkonstruktion der Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung unter der Voraussetzung der Freiwilligkeit der Teilnahme und der selbstbe-
stimmten Auswahl von Angeboten dar.

Einerseits sind die Einrichtungen aufgefordert, im Sinne einer doppelten Pas-
sungsherausforderung ihr Angebot so zu gestalten, dass es den Bedarfen der Teil-
nehmer:innen entspricht und gleichzeitig auch weitere Bildungsmoglichkeiten auf-
weist und erdffnet. Andererseits sind die Teilnehmer:innen herausgefordert, sowohl
ihre allgemeinen Weiterbildungsbedarfe und Interessen zu formulieren und mit
dem Angebot abzugleichen und gleichzeitig die teilhabespezifischen Anforderun-
gen hinsichtlich Barrierefreiheit und Nachteilsausgleichen zu formulieren und mit
den Einrichtungen zu kommunizieren und ggf. auch gemeinsam zu entwickeln. Der
doppelten Passungsherausforderung der Einrichtungen steht also die doppelte Ori-
entierungsnotwendigkeit der Lernenden mit Behinderung gegeniiber. Eine erfolgrei-
che Teilnahme gelingt nur, wenn beide Seiten in Einklang gebracht werden koénnen.

2 Im urspriinglichen Projektdesign war die Entwicklung von zwei Fortbildungsreihen vorgese-
hen, die in einer moglichen zweiten Férderphase erprobt, evaluiert und nachhaltig verankert
werden sollten. Mit dem Ausfall der zweiten Forderphase wurde die Entscheidung getroffen,
sich auf eine Fortbildungsreihe zu konzentrieren und dabei das leitende und planende, haupt-
amtliche Personal in den Blick zu nehmen, da im Nachbarprojekt INAZ (siche Hirschberg &
Stobrawe im vorliegenden Band) bereits eine Fortbildung fiir Kursleitungen entwickelt wurde.
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Abbildung 1: Doppelte Passungsnotwendigkeit und doppelte Orientierungsnotwendigkeit als
Grundlage fiir Teilnahmen (eigene Darstellung).

3. Zum methodischen Design des Projekts iQ_EB

Um die im vorherigen Abschnitt beschriebenen Ziele zu erreichen, kam im Projekt
iQ_EB ein komplexes Mixed-Methods-Design zur Anwendung, das die organisatori-
sche Sicht mit der Perspektive von Teilnehmer:innen mit Sehbehinderung verbindet.
Es besteht aus einer explorativen Phase mit umfangreicher Datenerhebung und einer
konzeptionellen Phase im dritten Projektjahr mit der Entwicklung der Fortbildungs-
reihe ,,Inklusive allgemeine Erwachsenenbildung®

Erhebung Erhebung =
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Abbildung 2: Methodisches Design des Projekts ,,iQ_EB“ (eigene Darstellung).

Auf der Organisationsebene wurden zunichst die Bediirfnisse und Erfahrungen von
29 kommunalen Volkshochschulen in Hessen im Querschnitt anhand von 30 leitfa-
dengestiitzten qualitativen Interviews von je ca. 90-miniitiger Dauer mit den Leitun-
gen und teilweise in Doppelinterviews mit den Stabstellen fiir Inklusion erhoben.
Die zentralen Themenblcke waren die eigene Rolle in der Einrichtung, Informa-
tionen zur Einrichtung, bisherigen Erfahrungen mit Inklusion sowie Blindheit und
Sehbehinderung und Qualifikationsbedarfe im Kontext von Inklusion (Krahling,
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2020). Auf Basis dieser Interviews wurden vier Fallstudien durchgefiihrt. Die Fal-
le wurden nach Faktoren wie geografische Lage, Grofle der Kommune und Grad der
Aktivitat der Einrichtung in Bezug auf Inklusion ausgewdhlt. Fiir die Fallanalysen
wurden zusitzlich 33 Interviews erhoben, 18 mit hauptamtlichen Mitarbeitenden an
den ausgewihlten Volkshochschulen und 15 mit Kursleitungen. Die Auswertung al-
ler 63 organisationsbezogenen, qualitativen Interviews und eines Online-Fragebo-
gens mit neben- und freiberuflichen Dozent:innen (n=54) erfolgte mit Blick auf die
Anforderungen an die professionelle Entwicklung der planenden und unterrichten-
den Mitarbeiter:innen und auch mit Fokus auf die verschiedenen fachlichen Pro-
grammbereiche (Lauber-Pohle, 2019; Reichart, Huntemann & Lux, 2020).

Die Perspektive der Adressat:innen wurde iiber eine quantitative Online-Befra-
gung (N=75) und zehn qualitative Interviews einbezogen. Zentrale Themen der Be-
fragungen waren personliche Bildungsinteressen, die Zuginglichkeit und Quali-
tat von Erwachsenenbildungsangeboten sowie Erfahrungen bei der Initiierung und
Teilnahme an Erwachsenenbildung. Die Befragung wurde von den Projektpartnern
iiber ihre Netzwerke verteilt. Basierend auf dem Kriterium der maximalen Kontras-
tierung (Alter, Geschlecht, Grad der Sehbehinderung, Bildungsniveau) wurden an-
schlieflend mit zehn der Befragten Tiefeninterviews durchgefiihrt. In den Interviews
wurde nach den Erfahrungen der Befragten mit der Teilnahme an der Erwachsenen-
bildung gefragt. Die Daten wurden computergestiitzt in einer themenzentrierten In-
haltsanalyse ausgewertet (Siegmund & Zimmermann, 2019).

4. Ergebnisse der Exploration und Konzeption der Fortbildungsreihe
4.1 Ergebnisse der Exploration inklusive, allgemeine Erwachsenenbildung

4.1.1 Organisationen

Auf Ebene der Organisationen lassen sich folgende zentrale Ergebnisse festhalten.
Das Spektrum der Erfahrungen und der Beschiftigung mit Inklusion in der allge-
meinen Erwachsenenbildung ist breit gefichert und reicht von situationsbezogenen
Losungen bei individuellen Anliegen {iber die Einbeziehung (sonderpiddagogischer)
Expertise von auflen, z.B. in Form von Kooperationen oder Projekten, bis hin zu
einer systematischen Verankerung von Inklusion in der Einrichtung tiber die Ge-
staltung von spezifischen Angeboten, die Benennung von verantwortlichen Personen
und die Einbeziehung von Inklusion als Querschnittthema in die allgemeine Organi-
sations- und Qualititsentwicklung.

Diese Verschriankung spiegelt sich auch in den Fortbildungspraxen im Kontext
von Inklusion in den Einrichtungen wider. Sie reichen von anlassbezogenen Fort-
bildungen fiir Kursleitungen iiber die systematische Fortbildungsforderung von
Einzelpersonen mit dem Ziel, diese als Multiplikator:innen aufzubauen bis hin zur
Entwicklung eigener und kooperativer Fortbildungsprogramme (Lauber-Pohle &
Postigo Perez, 2021). Daraus ergibt sich ein deutlicher Verweis auf die Bedeutung
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von Kooperation und Vernetzung fiir die Etablierung einer inklusiven Erwachsenen-
bildung sowohl auf Ebene der Angebotsentwicklung als auch auf Ebene der Qualifi-
kation der padagogischen Fachkrifte.

4.1.2 Adressat:innen

Aus Sicht der Ergebnisse der bundesweiten Befragung der blinden und sehbehin-
derten Adressat:innen kann die inklusive Gestaltung von Erwachsenenbildung
in zwei Ebenen unterteilt werden: Programmplanung und Interaktion zwischen
Teilnehmer:innen und Lehrpersonal. Die Kategorie ,,Programmplanung” subsumiert
alle Aspekte der Suche nach einem geeigneten Weiterbildungsangebot. Dazu geho-
ren ein allgemeiner, inklusiver Ansatz in der Lehre, ein barrierefreier Zugang zu In-
formationsmaterialien wie Homepages und Kursprogrammen, aber auch ein leicht
zugédnglicher Anmelde- und Lernort. Diese Themen liegen in der Verantwortung
des Planungspersonals der Volkshochschulen und werden durch die organisatori-
sche Gestaltung der erwachsenenpiddagogischen Einrichtung definiert. Interessier-
te Personen konnen sich mit ihren Fragen und Anforderungen an die Organisation
wenden und treffen dabei zunéchst auf Planungs- und Verwaltungspersonal als erste
Ansprechpartner:innen.

Die zweite Ebene ist die Ebene der Interaktion wéhrend der Kurse. Hier inter-
agieren die Teilnehmer:innen mit nebenberuflichen, freiberuflichen Kursleitungen.
Die Teilnehmer:innen benennen hier drei wesentliche Themen. Zunéchst ist das In-
teresse fiir Fragen der Inklusion und die Bereitschaft zur Qualifizierung und Weiter-
bildung hierzu von zentraler Bedeutung, insbesondere als Voraussetzung auch mit
unerwarteten und situativen Anforderungen umgehen zu kénnen. Zweites wichtiges
Thema ist die Adaption und Anwendung geeigneter Materialien und nicht zuletzt
die Schaffung eines inklusiven didaktischen Settings fiir Menschen mit Sehbehinde-
rung, das keinen Raum fiir Ausgrenzung eréffnet und die gesamte Gruppe miteinbe-
zieht (Siegmund, 2021).

4.2 Entwicklung der Fortbildungsreihe

Auf Basis dieser Ergebnisse sowohl aus Sicht der Organisationen als auch der
Adressat:innen wurde die Fortbildungsreihe ,Inklusive allgemeine Erwachsenenbil-
dung”? entwickelt. Sie umfasst sechs Kurseinheiten.

Kurs 1 ,,Inklusion und Erwachsenenbildung® dient dazu, Grundlagenwissen zu
Inklusion aufzubauen. Er vermittelt zentrale Konzepte, Begriffe und Dimensionen
von Inklusion und auch Informationsmoéglichkeiten bei 6ffentlichen Stellen und

3 Die ausfiihrliche Beschreibung der Fortbildungsreihe ist in der Broschiire ,,Fortbildungsreihe:
Inklusive allgemeine Erwachsenenbildung mit Schwerpunkt auf Blindheit und Sehbeeintréch-
tigung“ auf der Projekthomepage zu finden. Sie erreichen die Projekthomepage tiber den fol-
genden Link: https://uni-marburg.de/EY]Jtv, dort unter der Liste der Projekte.
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Selbsthilfeverbanden, die in Planungs- und Umsetzungsprozessen unterstiitzen kon-
nen. Im dazugehorigen Vertiefungskurs la ,Grundlagen Blindheit und Sehbeein-
trachtigung“ werden Grundlagenkenntnisse zu Blindheit und Sehbeeintrichtigung
vermittelt. Dazu gehort, verschiedene Formen von Blindheit und Sehbehinderung zu
unterscheiden und die jeweiligen Unterstiitzungsbedarfe von blinden bzw. sehbehin-
derten Menschen mit ihren Konsequenzen fiir die Planung und Umsetzung von An-
geboten kennenzulernen. Zudem werden einschldgige Servicestellen und Ansprech-
personen in den unterschiedlichen Regionen der Kursteilnehmer:innen vorgestellt
und zentrale Informationsangebote erkundet.

Einfiihrung Organisation Kooperation Didaktik
Kurs 1 Kurs 2 Kurs 3 Kurs 4
Inklusion und Inklusion und Kooperation und Inklusive
Erwachsenenbildung Organisation Vernetzung Programmplanung
(6 UE) (6 UE) (6 UE) (6 UE)

Kurs 4a

Blindheit und
Sehbeeintrachtigung -
Angebotsgestaltung

(4 UE)

Kurs 1a

Blindheit und
Sehbeeintrachtigung -
Grundlagen

(4 UE)

Abbildung 3: Kursschema der Fortbildungsreihe ,,Inklusive allgemeine Erwachsenenbildung® (eigene
Darstellung).

Kurs 2 zu ,Inklusion und Organisation” befasst sich mit zentralen Konzepten fiir eine
inklusionsorientierte Organisationsentwicklung (4-A-Schema: Tomasevski, 2006;
Index fiir Inklusion: Booth & Ainscow, 2017) und der Verankerung von Inklusion in
das Qualititsmanagement der Erwachsenenbildungseinrichtungen als mogliche Basis
fiir eine gelingende inklusive Organisationsentwicklung.

Kurs 3 beschiftigt sich mit der Bedeutung von Kooperation und Vernetzung mit
anderen Bildungstragern und Einrichtungen - zum Beispiel aus dem Bereich der
spezialisierten Einrichtungen und der Selbsthilfe. Dabei werden Formen, Inhalte,
Ziele und Gestaltung von Kooperationen und Netzwerken reflektiert.

Kurs 4 zur inklusiven Programmplanung fokussiert die didaktische Ebene der
Kursplanung und Kursgestaltung. Hier werden grundlegende Prinzipien raumlicher,
didaktischer und materieller Barrierefreiheit sowie eine inklusive Kursgestaltung ver-
mittelt.

Das Vertiefungsangebot Kurs 4a beschiftigt sich mit der Kursplanung und Di-
daktik bei Blindheit und Sehbeeintrachtigung. Dazu gehort eine Einfithrung in die
Grundlagen des Universal Designs for Learning (u.a. Burgstahler, 2015) sowie in ge-
eignete Lernstrategien und Adaptionsmoglichkeiten von Informationen, Materialien
und Ubungen.
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5. Umsetzung und Evaluation der Fortbildungsreihe ,, Inklusive
allgemeine Erwachsenenbildung®

Die Fortbildungsreihe konnte im Herbst und Winter 2020/21 einmalig durchgefiihrt
werden. Die Einladung zur entgeltfreien Teilnahme an der ersten Durchfithrung er-
folgte per Post und via Mail an die Leitungen aller hessischen Volkshochschulen so-
wie an alle hauptamtlichen Mitarbeitenden, die sich an den Befragungen beteiligt
hatten. Die Reihe konnte als Gesamtpaket oder auch als einzelne Kurse gebucht wer-
den. Insgesamt haben 13 verschiedene leitende, planende und projektverantwortliche
Mitarbeitende von hessischen Volkshochschulen an der Fortbildung teilgenommen.
Davon haben vier Personen die gesamte Reihe belegt und acht alle Grundlagenkur-
se besucht. Mehrere Personen haben sich wahrend der Fortbildung fiir weitere Kur-
se entschieden.

Die Fortbildung wurde als Online-Seminar umgesetzt, die Kurse dauerten jeweils
sechs Unterrichteinheiten a 45 Minuten, verteilt auf jeweils einen Donnerstagnach-
mittag und einen Freitagvormittag. Die Vertiefungskurse wurden jeweils am Frei-
tagnachmittag nach Kurs 1 und Kurs 4 angeboten. Die wissenschaftlichen Mitarbei-
tenden des Projektes haben abwechselnd die Vorbereitung der Kursmaterialien und
die Lehre tibernommen und wurden darin durch studentische Hilfskrafte unter-
stiitzt. Im Vorfeld wurde ein Erkundungstermin fiir die Lernumgebung angeboten,
der auch intensiv genutzt wurde. Die Materialien (Pradsentationen, Texte, Literatur-
hinweise und Links) zu den Kursen wurden tiber die Lernplattform Ilias der Univer-
sitdt online zur Verfiigung gestellt.

Die Evaluation erfolgte zum einen durch Reflexionsgespriche zwischen den Leh-
renden nach jedem Kurs und am Ende der Fortbildungsreihe. Zum anderen wurden
die Kursteilnehmer:innen am Ende jedes Kurses gebeten eine Online-Befragung zum
Kurs auszufiillen. Dieser umfasste die Themenblocke: Soziodemographische Daten,
Fragen zur Veranstaltung, Fragen zur Lernumgebung und den verwendeten Medien,
Gesamtbeurteilung und Arbeitsbelastung sowie eine offene Frage fiir Anmerkungen
und Anregungen.*

Pro Kurs hat jeweils ca. die Hilfte aller Teilnehmer:innen die Evaluationsbdgen
ausgefiillt und nicht alle Fragen beantwortet, sodass eine systematische Auswertung
nur bedingt moglich war. Im Folgenden sollen daher anhand der Kriterien Inhal-
te, Zeit, raumliche Gestaltung und Interaktion die wesentlichen Erkenntnisse und
Veranderungsbedarfe zusammengefasst werden. Die allgemeine Bewertung der Kur-
se erfolgte durchgehend sehr homogen und lag auf einer Schulnotenskala zwischen
1 und 2.

Die inhaltliche Ausrichtung des Kurses sowie Niveau und Veranstaltungstempo
wurde als angemessen wahrgenommen. Die dargebotenen Inhalte wurden durchge-
hend als sinnvoll und relevant erachtet. Lediglich im Kurs 3 zu Kooperation und

4 Der Fragebogen beruht auf der standardisierten Lehrevaluation fiir digitale Veranstaltungsfor-
mate der wissenschaftlichen Weiterbildung an der Philipps-Universitdt Marburg und wurde
vom dortigen Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW; https://www.uni-marburg.
de/de/zww) entwickelt.
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Netzwerke wurde mehr Input zur aktiven Netzwerkarbeit mit Teilnehmer:innen ein-
gefordert. Dariiber hinaus wurde angeregt, die einzelnen Module zu einem Zerti-
fikatskurs auszubauen und durch eine eigenstdndige, schriftliche Leistung zu er-
ginzen, um eine stirkere Verankerung in der Organisation anzuregen und die
Wertigkeit der Fortbildung weiter anzuheben.

Auch die zeitliche Strukturierung wurde allgemein als positiv wahrgenommen,
sowohl was Umfang und Dauer als auch die Platzierung in der Arbeitszeit anbelangt.
Fir die vertiefenden Kurse (1a und 4a) wurde eine zeitliche Anpassung und eine ter-
minliche Trennung von den grundlegenden Kursen gewiinscht und fiir den zweiten
Vertiefungskurs auch umgesetzt.

Die Veranstaltungen wurden aufgrund der Pandemiesituation als Online-Semina-
re konzipiert, was von den Teilnehmer:innen als stimmig und zeitlich entlastend er-
lebt wurde. Lediglich bei den Vertiefungskursen mit hohem Praxisanteil ist eine Pra-
senzlehre bei zukiinftigen Durchgédngen vorzuziehen. Gleichzeitig fehlte durch die
Online-Lehre der soziale Austausch in den Pausen. Dem wurde durch den Einsatz
von verschiedenen aktivierenden Methoden begegnet. Dennoch wurde die gegensei-
tige Vernetzung im Vergleich als zu gering empfunden und eine Alumniarbeit tiber
die begleitende Lernplattform initiiert. Die Interaktion und die inhaltliche Umset-
zung (Praxisrelevanz, Eingehen auf Fragen etc.) wurden durchgehend positiv wahr-
genommen. Der doch grofe Kreis der Lehrenden wurde als Team und in seiner Ge-
samtleistung positiv wahrgenommen.

Die Konzeption der Fortbildung weist ein hohes Transferpotenzial in andere An-
bietersegmente der Weiterbildung und andere Férderschwerpunkte auf. Im Rahmen
des Projektes konnte die Fortbildung entgeltfrei und durch die wissenschaftlichen
Mitarbeitenden durchgefithrt werden. Nach Projektende ist es nun eine wesentliche
Herausforderung, eine Verstetigungsperspektive fiir die Fortbildungsreihe zu entwi-
ckeln, Lehrende fiir die Durchfithrung zu gewinnen und ggf. zu qualifizieren und
so die Moglichkeit einer weiteren Erprobung und Verstetigung aufrecht zu erhalten.
Dazu werden derzeit Gespriache mit verschiedenen Verbianden und dem Zentrum
fiir wissenschaftliche Weiterbildung an der Universitat Marburg gefiihrt.

6. Konklusion

Die Gestaltung einer inklusiven Erwachsenenbildung ist ein Entwicklungsprozess
zwischen Organisation, Lehrenden und Teilnehmenden, der systematisch entwickelt
und begleitet werden und mit Konzepten wie dem Index fiir Inklusion (Booth &
Ainscow, 2017) oder dem 4A-Schema (Hirschberg & Lindmeier, 2013; Lauber-Poh-
le, 2019) umgesetzt werden kann. Die Aufgabe, die Organisationen inklusiv zu 6ff-
nen und an die Lerninteressen und Unterstiitzungsbedarfe von Teilnehmer:innen
mit (Seh-)Behinderung anzupassen, umfasst alle Ebenen der Organisation und ih-
rer Mitarbeitenden. Dies macht es notwendig, einen parallelen Prozess der Organi-
sations- und Professionsentwicklung zu schaffen und diesen durch Kooperation und
Vernetzung mit spezialisierten Organisationen sowie Expert:innen zu ergdnzen und
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dabei den Dialog zwischen Organisation, Lehrkréften und Teilnehmer:innen stetig
weiterzuentwickeln. Die Fortbildungsreihe ist als ein solcher Ort des Austauschs, der
Reflexion gedacht und bietet Raum fiir eine solche Weiterentwicklung.
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afte fur inklusive Bildung

Qualifizierung der padagogischen Fachk

WaMQInkBi

Qualifizierung Inklusion

Inklusion ist als Thema aus dem deutschen Bildungssystem
nicht mehr wegzudenken und trotzdem stellt sie weiterhin
eine Herausforderung auf unterschiedlichen Ebenen dar.
Die Qualifizierung der padagogischen Fachkrafte ist dabei
neben der Bereitstellung adaquater Rahmenbedingungen als
ein besonders wichtiges Handlungsfeld zu betrachten. Die
Bande der Reihe ,Qualifizierung fiir Inklusion“ greifen den
bestehenden Forschungs- und Entwicklungsbedarf auf und
geben einen Uberblick iiber die Ergebnisse der vom BMBF im
Rahmen des Programms ,Qualifzierung der padagogischen

Fachkrafte fiir inklusive Bildung” geférderten Forschungspro-
jekte. Adressiert werden damit sowohl Wissenschaftler:innen
als auch mit dem Themenfeld Inklusion befasste Personen
und Institutionen der Aus-, Fort- und Weiterbildung, der
Bildungsadministration und der Bildungspolitik.

Die Reihe besteht aus vier Banden, in denen die Ergebnisse
zur Qualifizierung fiir Inklusion im Elementarbereich (Band 1),
in der Grundschule (Band 2), in der Sekundarstufe (Band 3)
sowie in der Berufsschule, Hochschule und Erwachsenen-
bildung (Band 4) vorgestellt werden.
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